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Presentacion

Hace diez afios publicamos el primer nimero
de La Cuestion Universitaria. La creacién de
esta revista fue una iniciativa que ha pretendido
dar respuesta al objetivo fundacional de la
Catedra UNESCO de Gestiébn y Politica
Universitaria de convertirse en un foro
permanente para el debate sobre la educacion
superior, las universidades y la politica
universitaria.

A lo largo de los sucesivos nimeros publicados,
en los que se han abordado temas tan
importantes como: las ayudas al estudio, la
renovacion de metodologias educativas, la
organizacion y el gobierno de las
universidades, la politica cientifica de las
universidades, o el proceso de convergencia
europea, han participado los protagonistas de la
politica universitaria en Espafia y en otros paises
europeos. Los articulos, las entrevistas y las
buenas practicas publicadas en estos numeros,
recogen diferentes sensibilidades politicas e
ideolégicas con una misma preocupacion: la
mejora del Sistema Universitario Espafiol y sus
universidades.

Los que formamos parte del equipo de la
Citedra UNESCO, convencidos del valor de
esta herramienta de debate, decidimos recuperar
su publicaciéon. Este nuevo impulso trae
consigo innovaciones que tienen como
finalidad facilitar la edicién y pervivencia de la
revista.

Francisco Michavila

Asi, la mejor manera de devolver la revista a la
comunidad universitaria ha sido abriéndola
a ésta para su participacion, de tal manera
que cualquier miembro de esta comunidad
pudiera participar a través de las diferentes vias
para ello: articulos tedricos, articulos empiricos
o buenas practicas.

El resultado es un nimero con un contenido
heterogéneo pero no por ello menos
interesante. Por el contrario, de alguna manera,
los temas desarrollados por los autores son
un pulso de lo que preocupa a las
universidades espafolas: la gobernanza de las
instituciones, las ayudas al estudio, los precios
publicos o las alianzas, por ejemplo, son temas
de incuestionable actualidad.

Invitamos al lector a disfrutar de los contenidos
y le emplazamos para que en un futuro
préximo, si asi lo desea, participe con sus
propias reflexiones e ideas sobre la
universidad.

A los autores les agradecemos su dedicacion
y disposicion en la creacioén de los contenidos.
Por ultimo, gracias al equipo de la Catedra
UNESCO que, una vez mas, con su entusiasmo
y buen hacer, han hecho posible que La
Cuestién Universitaria vuelva a tener vida.

Director de la Catedra UNESCO de Gestion y Politica Universitaria
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Analisis de los precios publicos
de las matriculas universitarias
en Espafna a raiz de la crisis
economica

Carmen Pérez-Esparrells.
Universidad Auténoma de Madrid.
carmen.perez(@uam.es

Inés Jodar Martinez.
Universidad Auténoma de Madrid.

RESUMEN

La crisis de las finanzas publicas ha tenido consecuencias muy importantes en lo que ha pasado a
representar la financiaciéon privada en los presupuestos de las universidades publicas espafolas. Estos
cambios vienen influidos basicamente por dos decisiones de origen autonémico, la reduccién de la
subvencién nominativa que reciben las universidades publicas por parte de los gobiernos de sus
respectivas Comunidades Auténomas (CC.AA.) y el aumento del monto correspondiente a las matriculas
que abonan los estudiantes y sus familias. Ante esta situacion, el presente articulo se concentra en
analizar que ha ocurrido con los precios publicos de las ensefianzas oficiales de grado y master en las
universidades publicas espafiolas en el petiodo de la crisis econémica (2008/09-2015/16). Se han llevado
a cabo tres tipos de analisis de los precios de matricula para cuantificar las diferencias “intra” o dentro de
la propia comunidad auténoma (en referencia a los diferentes precios por grado de experimentalidad), las
diferencias “entre” CC.AA. y, por ultimo, si se ha producido convergencia (o divergencia) regional de los
precios de matricula, tanto en grado como en master, a raiz de la crisis econémica. Las autoras concluyen
que con el esquema de precios tan asimétrico que existe actualmente, se producen grandes diferencias a
nivel autonémico, lo que afecta directamente a los estudiantes que acceden a universidades puablicas en
las diferentes CC.AA., especialmente a aquellos que proceden de Comunidades con precios mas altos y
que provienen de familias con menores niveles de renta. Finalmente, se recogen en las conclusiones
algunas propuestas de reforma.

Palabras clave: financiacion universitaria, precios de matriculas universitarias, crisis economica.
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Analysis of tuition fees in the Spanish Public University System as a consequence
of the economic crisis

ABSTRACT

The crisis of public finances has had very important consequences in the private funding of the Spanish
public universities budgets. These changes are mainly influenced by two decisions of regional
governments, the reduction of the block grant that public universities of their territories have obtained
and the increase in the amount of tuition fees that students (and their families) have payed. In this
context, the aim of the paper is to analyze what has occurred with the public fees for the Bachelor and
Master programs in Spanish public universities in the period of the economic crisis (2008/09-2015/16).
Three types of analysis of tuition fees have been made to quantify differences "intra" or within the own
Spanish region (in reference to the different prices per type of study), the differences "between" Spanish
regions and, finally, if there has been convergence (or divergence) at regional level, both in Bachelor and
Master fees, as a result of the economic crisis. The authors conclude that with the current tuition fees
scheme, there are important regional differences, which directly affect university students , especially to
those who come from Spanish regions with higher fees and who come from families with lower levels of
income. Finally, some reform proposals are reflected in the conclusions.

Keywords: university funding, tuition fees, economic crisis.

1. Introduccion

La financiacion de las universidades publicas en Espafia es un tema recurrente de debate.
Independientemente de las diferentes posiciones ideologicas, lo que si parece claro es que la actual situacion
de la financiacién hace que sea casi imposible posicionarnos en términos de indicadores financieros al nivel
de los sistemas universitarios europeos mas destacados. Esta circunstancia, en un entorno tan competitivo a
nivel mundial, como marca la supremacia de las llamadas universidades de rango mundial (World-Class
Universities) en los rankings globales, hace que las universidades publicas espafiolas arrastren un “lastre” en
términos financieros que parece insalvable y un gran gap con estas instituciones. Si, ademas, las universidades
espafiolas tienen entre una de sus misiones aportar valor en el cambio del modelo productivo espafiol, no
sélo son necesarios cambios en la regulacion y en la gobernanza de nuestras instituciones y en su
funcionamiento interno para resolver ineficiencias del sistema, sino también profundas reformas en la
financiacion, tanto de origen publico como privado. La financiacion filantropica es una via que apenas se ha
explorado entre las instituciones publicas y que comienza a tomar relevancia en algunas de nuestras
universidades.

Sin embargo, la financiaciéon privada que viene de los estudiantes (y sus familias) y la co-participacion en el
coste de sus estudios, es una via que si ha sido objeto de mayor atencién en estos ultimos afios de fuertes
restricciones presupuestarias en Espafia. Los precios publicos de matricula que abonan los estudiantes por el
servicio publico de la ensefianza universitatia, a diferencia de lo que ha ocurrido en algunos paises de nuestro
entorno mas cercano, con fuerte tradicién de financiaciéon publica y precios de matricula bajos, han
comenzado a elevarse en nuestro pais a partir de 2012. Asi, en la actualidad Espafia tiene uno de los niveles
de precios publicos universitarios mas elevados de toda la Union Europea para los estudios de grado, junto
con Reino Unido, Irlanda, Italia, Pafses Bajos, Hungria y Suiza, con precios supetiores a 1.000 euros por
curso en matricula de grado. Frente a esta situacion, en siete paises europeos la matricula de grado es
gratuita, estos son Finlandia, Noruega, Suecia, Dinamarca, Alemania, Reino Unido (Escocia) y Grecia,
poniéndose asi de relieve la gran divergencia entre sistemas universitarios europeos, diferencias que también
existen en estudios de master (Eurydice, 2016). En la mayorfa de los paises, las matriculas de master
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ascienden a precios idénticos (Italia, Bélgica, Alemania, entre otros) o muy similares a las de primer ciclo. Sin
embargo, en algunos paises, las matriculas de master pueden ser significativamente supetiores a las de grado,
como en nuestro pais'.

En cuanto a las ayudas al estudio en relacion a los sistemas universitarios europeos, Espafia ocupa el puesto
22 en el importe medio de las ayudas (promedio 2.164 Euros afio) y el puesto 14 en el porcentaje de
becarios. Segun, el dltimo informe de la CRUE (2016) los beneficiarios de las becas reciben lo mismo de
media que hace diez afios, bajando el importe medio percibido un 16% mientras que la renta per capita solo
lo ha hecho un 6,2%.

Aun asi, Espafia con un 52% esta casi en la media europea, donde un 56% de los jévenes acceden a la
universidad. Este crecimiento implica que, los estudiantes y sus familias, siguen optando por la ensefianza
universitaria como una inversién en capital humano (San Segundo, 2001). El mayor incremento en la
poblacién universitaria en Espafia se ha producido en los dltimos cinco afios en los estudiantes de posgrado,
donde el aumento ha sido del 138%, debido a que la ultima adaptacion al EEES obligd a aprobar master
profesionalizantes que habilitan para el ejercicio de profesiones regladas en algunos casos (por ejemplo, para
ejercer de abogado o de profesor de ensefianza secundaria), pese al aumento contenido de los estudiantes de
grado, que ha sido, en su conjunto, sélo del 2,3% por el “tirén” de la universidad privada. Ademas, el master
Oficial ha pasado a ser entendido en nuestro pais como una verdadera formacion a lo largo de la vida, con
cada vez una proporciéon mas elevada de estudiantes mayores de treinta afios. Asimismo, tras el proceso de
implantacion de Bolonia, el master Oficial se ha convertido en el nivel formativo que da acceso al doctorado
en el EEES, lo que a su vez ha originado un mayor nivel de internacionalizacion de los estudios pre-
doctorales en nuestro pais. De hecho, la proporcién de estudiantes de master sobre estudiantes de grado ha
experimentado un crecimiento en los dltimos afos, lo que ha supuesto un mayor ingreso por precios

publicos procedentes de estas matriculas ya que los precios son mas elevados, especialmente en algunas
CC.AA..

Ante este panorama, en este articulo, nos vamos a centrar en el analisis del monto de financiacién privada
que procede de los estudiantes (y su significativo incremento en términos relativos a la financiaciéon neta), en
la forma de establecer los precios publicos de las matriculas de las ensefianzas oficiales tanto en grado como
en posgrado (master no habilitante), en las grandes diferencias que existen por CC.AA. entre el precio en la
experimentalidad maxima y en la experimentalidad minima, en si ha habido convergencia o divergencia de
estos precios a nivel autonémico en la tltima década y, en ultima instancia, en sugerir su reformulacion para
repensar, por un lado, quién debe ser el decisor dltimo de los cambios en los precios de matricula y, por
otro, para aportar luz al debate actual de la co-participacion en el coste del usuario del servicio publico de
enseflanza y sus efectos en el acceso a la educacion supetior.

2. La financiacion privada en las universidades publicas espafiolas en el periodo de crisis

Aunque este apartado se centra en el analisis muy somero de la financiacién privada por CC.AA. (y no
por instituciones), se parte de la premisa de que la universidad publica, sin duda, necesita de una buena
corriente de recursos de origen publico para garantizar su sostenibilidad financiera. Sin esa financiaciéon
basica, garantizada, suficiente y estable en el tiempo no parece posible que sea viable la prestacion del
servicio publico de educaciéon universitaria en Espafia. Sin embargo, en el nuevo contexto de la
educaciéon superior, con fuerte globalizaciéon y expansiéon de la economia del conocimiento, la
competencia a nivel internacional entre instituciones de educacién superior es una realidad y los lideres

! En Irlanda, Espafia, Hungtfa, Rumania, Montenegro, Republica de Macedonia y Serbia, las diferencias de precios pueden ser
superiores al 60% en el segundo ciclo (como es el caso de Serbia) o hasta 10 veces mas altas para los estudios de master en la
antigua Republica Yugoslava de Macedonia.
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universitarios deberan acudir ademas de a las fuentes de financiacién publica competitivas (especialmente
fondos europeos) a sus propias capacidades de financiacién generadas por los recursos de origen privado
que puedan obtener.

Dentro de la financiaciéon privada en el marco universitario espafiol, las dos fuentes de financiaciéon
clasicas han sido los precios de matricula y demas tasas pagadas por los estudiantes universitarios y los
ingresos obtenidos por prestacion de servicios, con un amplio abanico que va desde los ingresos
derivados de las relaciones universidad-empresa hasta la propia venta de servicios. Asimismo, en los
ultimos afios se esta empezando a dar mayor importancia a una nueva financiaciéon de origen privado que
es la que procede de la filantropia y el mecenazgo. En la actualidad, en la mayorfa de las universidades
publicas espafiolas este tipo de financiacion filantropica es exigua y apenas tiene importancia, si bien, la
tendencia, al menos en algunas universidades publicas espanolas y europeas es de creciente interés por
explorar esta fuente de ingresos que, en el medio y largo plazo puede coger un mayor protagonismo,
aunque no es objeto de este estudio.

De todas formas, dentro de la financiaciéon de origen privado que recibe una universidad la partida mas
importante ha sido tradicionalmente la de los precios puiblicos, que en la actualidad representa, en media,
el 17,9% con los ultimos datos disponibles, siendo solamente en la década de los 90 un 7%. Aun asi, esta
fuente de ingresos concede muy poca autonomia financiera por parte de la institucion, ya que las medidas
sobre estos precios dependen de la comunidad auténoma donde esté ubicada la universidad y no de las
decisiones institucionales propias. En el fondo, la decisién de aumentar, mantener o disminuir los precios
de matricula es una estrategia fiscal de cada comunidad autébnoma en términos de politica universitaria,
pero que depende, en dltima instancia, de las decisiones que previamente ha tomado el gobierno central.

En un momento de fuertes restricciones presupuestarias como el que se vivié en nuestro pafs a partir del
afio 2010 (Pérez-Esparrells, Sastre y Urbanos, 2017), se necesitaron mas recursos de origen privado y se
pensé que las caidas en la financiacién publica de las universidades, principalmente las que tenfan su
origen en la subvencién nominativa que recibifan de sus respectivos gobiernos autonémicos, se verian
compensadas con el aumento (esperado) en la financiacién de origen privado derivado del incremento de
los precios de matricula. Sin embargo, la realidad demostré que los recortes de la financiacién publica
durante los afios mas duros de la crisis afectaron severamente a los recursos estructurales de las
universidades publicas con una disminucién de esta financiacién de -1.117 millones de Euros en el curso
2013/2014. En concreto, en este curso académico la caida de 1.082 millones de Euros de la financiacién
procedente de los presupuestos autonémicos no compensé la financiaciéon “extra” procedente de los
precios publicos, 442 millones de Euros para todo el Sistema Universitario Publico Espafiol (SUPE),
segun el Informe de la CRUE elaborado en 2015.

Ademas, a nivel de CC.AA. se heredaba un sistema que era, por un lado, asimétrico en la distribucién de
los pesos de la financiaciéon publica y privada en los presupuestos universitarios y, por otro lado, con
grandes diferencias en los precios de matriculas tanto de grado como de posgrado. Ninguno de los
expertos en materia de financiaciéon universitaria han atinado a explicar por qué el Sistema Universitario
Publico Espanol (SUPE) cuenta con unos precios publicos (a los que se enfrentan los estudiantes y sus
familias) tan distintos, ni han podido justificar dichas diferencias en funcién de los costes, ni tampoco de
diferencias en calidad de los programas.

En la actualidad, no son las universidades las que toman la decisiéon de subir o bajar sus precios de
matricula en las enseflanzas oficiales en virtud de su autonomia universitaria, sino que dicha decisién
depende en exclusiva de los gobiernos autonémicos y del gobierno central, que en su momento, con la
entrada en vigor del Real Dectreto Ley 14/2012, de 20 de abril, de medidas urgentes de racionalizacion
del gasto publico en el ambito educativo eliminé los topes al incremento de los precios de matricula que
existfan con anterioridad. Estas subidas de los precios pablicos por casi todas las CC.AA. parece que han
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agudizado todavia mas las diferencias entre las universidades publicas presenciales a efectos de
financiacién publica y privada, como ponen de manifiesto los Informes de la Universidad Espafola en
Cifras publicados por la CRUE.

Asi, de la Tabla 1 se deriva que desde el afio 2008 hasta el 2014 la financiacion privada ha pasado de
representar del 18% al 22% de la financiacién neta total, mientras que los precios publicos han pasado
del 10,6% al 17,9% sobre dicha financiacién neta. Eso significa un gran cambio, lo que repercute
directamente en el monto de financiacién de origen privado que manejan las universidades publicas
espafiolas en media, ya que la parte de la financiaciéon privada que no depende de los ingresos recibidos
de los estudiantes (y sus familias) se ha quedado disminuida a un simbolico 4,3% después de la crisis
econdémica y financiera, con importantes diferencias por CC.AA..

Tabla 1. Fuentes de origen de la financiacién neta (en porcentaje)

Afio 2008 F. Publica F. Privada F. Patrimonial
Total Precios pub.
U. de Andalucia 83,74 14,45 9,97 1,82
U. de Aragén 76,31 23,53 10,95 0,16
U. de Asturias 83,15 16,27 11,98 0,57
U. de 1. Baleares 80,88 17,6 13,24 1,52
U. de 1. Canarias 88,94 9,61 9,63 1,45
U. de Cantabria 76,21 21,86 8,4 1,93
U. de Castilla-L.a Mancha 84,48 13,32 11,07 2,29
U. de Castilla y Ledn 79,56 19,71 12,94 0,73
U. de Catalufia 75,01 23,29 11,16 1,7
U. de Com. Valenciana 80,85 18,68 8,82 0,48
U. de Extremadura 85,7 13,68 12,32 0,62
U. de Galicia 81,95 16,92 9,33 1,13
U. de Madrid 78,19 19,52 12,38 2,28
U. de Murcia 82,61 16,3 11,09 11
U. de Navarra 84,02 15,17 11,67 0,81
U. del Pais Vasco 83,49 15,77 7,36 0,73
U. de La Rioja 85,98 13,8 10,84 0,22
Total UU. Presenciales 80,52 18,06 10,63 1,43
Afio 2014 F. Publica E. Privada F. Patrimonial
F.Privada  Precios pub.

U. de Andalucia 83,22 16,12 13,61 0,66
U. de Aragén 74,57 25,17 15,8 0,26
U. de Asturias 85,54 1391 13,72 0,55
U. de 1. Baleares 80,32 19,41 13,36 0,28
U. de 1. Canarias 84,18 14,01 13,89 1,81
U. de Cantabria 74,23 25,04 11,28 0,73
U. de Castilla-La Mancha 76,22 2353 19,59 0,25
U. de Castilla y Ledn 77,12 22,01 18,57 0,87
U. de Cataluna 66,33 31,75 24,19 1,42
U. de Com. Valenciana 79,21 20,37 16,48 0,43
U. de Extremadura 79,63 19,94 14,41 0,63
U. de Galicia 85,05 14,6 9,99 0,35
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U. de Madrid 69,4 29,46 25,19 1,13
U. de Mutcia 82,34 16,58 15,11 1,08
U. de Navarra 79,91 19,8 18,2 0,3
U. del Pais Vasco 85,18 14,6 10,88 0,22
U. de La Rioja 86,11 13,62 10,66 0,27
Total UU. Presenciales 80,52 18,06 17,86 1,43

Fuente: Elaboracion propia a partir de la Universidad Espafiola en Cifras (CRUE).

Asi, como se observa en la Tabla 1 en el ano 2008, Canarias, Castilla .a-Mancha, Extremadura y Navarra
contaban con mas de un 84% de la financiacién neta de origen publico, frente a Comunidades como
Catalufia y Aragbn que contaban con mas del 23% de financiacién privada y Cantabria con casi un 22%.
No obstante, los precios publicos en esta Comunidad no superaban el 8,4% de la financiaciéon neta, al
igual que en Pais Vasco donde representaba un 7,3% de dicha financiacion.

En el afio 2014 el panorama de la financiacién en funciéon del origen de los fondos varia
considerablemente. Asi, por un lado, se observa como algunas CC.AA. han crecido en el porcentaje que
representa su financiaciéon publica (Asturias y Galicia con un 85%) o se mantienen en su porcentaje de
financiacién publica (Andalucia y Murcia). Por otro lado, se comprueba que se ha producido un fuerte
incremento del porcentaje de financiacién de origen privado en Catalufia (casi el 32%) y la Comunidad
de Madrid (cerca del 30%). Igualmente, dentro de la financiacién privada se ha producido un aumento en
estas dos mismas CC.AA. del porcentaje que representan los precios publicos sobre el total de la
financiacién neta, 24% en Catalufia y 25% en la Comunidad de Madrid.

3. Marco tedrico de los precios publicos por servicios académicos por ensefianzas oficiales

Segin nuestro desarrollo normativo, se consideran los precios de matricula como precios publicos y
derechos’. A nuestro modo de ver, son principalmente los efectos externos de la educacién superior y los
motivos de equidad (igualdad de oportunidades en el acceso) los que llevan al establecimiento de unos
precios publicos por debajo del coste del servicio educativo segun sefiala el articulo 34.2. de la LOMLOU.

En Espafia, en cuanto a la determinacion de los precios de matricula, se puede hablar de dos modelos: un
modelo incrementalista’ (vigente hasta el curso 2011-12) donde el incremento de precios se marcaba en
funcién del IPC y se decidia finalmente por parte de las respectivas CC.AA. y un modelo de coste del
setvicio (a pattir de la aprobacion del R.D. 14/2012 de medidas urgentes de racionalizacién del gasto
publico en el ambito educativo que tuvo como objetivo introducir mecanismos de flexibilidad en la
legislacion educativa para permitir a las CC.AA. racionalizar su gasto educativo y que este fuera mas

2 La Ley 8/1989, de 13 de abril, de Tasas y Precios Publicos establecio, en su disposicion adicional 5% la conversion de las antiguas
tasas académicas (y “demas derechos”) en precios publicos. Como sefiala Arias (2015), esta nueva concepcién tuvo importantes
consecuencias para su régimen juridico: es un ingreso publico no tributario (frente a las tasas que son tributos) obtenido por una
prestacion de solicitud o recepcion voluntaria y susceptible de prestacion por el sector privado. Con esta medida se pretendié dotar
al sistema de ingresos de una mayor flexibilidad al establecer dicha figura de precio publico, pues los elementos esenciales de las
tasas deben venir establecidos por una norma con rango de ley, pero en los precios publicos no. En la actualidad, se fijan en
Decretos publicados en los respectivos Boletines Oficiales de las Comunidades Auténomas de referencia.

3 En el primer modelo, de corte incrementalista, para el conjunto del Estado, la Conferencia General de Politica Universitaria
fijaba una horquilla de incremento posible de los precios (en los dltimos afios entre el valor del IPC del mes de abril, como
umbral minimo, y dicho valor méds cuatro puntos como méaximo). A continuacién, cada comunidad autébnoma escogfa el
incremento que deseaba aplicar a los precios publicos, dentro de los umbrales establecidos, asi como si dicho incremento era
para todo tipo de estudios.
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eficaz), donde el precio cubre una parte del coste del servicio, pero también se toman decisiones
discrecionales por parte de los gobiernos autonémicos.

En el segundo modelo en funcién del coste del servicio, con la nueva norma fijada en el R.D. 14/2012
para el establecimiento de precios publicos de los estudios universitarios, se mantiene este caracter
parcialmente descentralizado de fijacion, si bien el precio se vincula con el coste de los estudios,
permitiéndose, ademas, un fuerte aumento de los mismos con respecto al curso anterior. Asi, como
indica el articulo 5.2.b, del Real Decreto-ley 14/2012, los precios publicos de las primeras matriculas en
los estudios de grado son fijados por la comunidad auténoma®, dentro de los limites que establezca la
Conferencia General de Politica Universitaria, que estaran relacionados con los costes de prestacion del
servicio y que pueden suponer entre el 15% y el 25% del coste real de los estudios. De la misma manera,
para el resto de matriculas en grado y master se establecen los siguientes porcentajes (Tabla 2):

Tabla 2. Incrementos porcentuales de los precios publicos de matricula

Grado Master
Primera matricula 15-25% 40-50%
Segunda matricula 30-40% 65-75%
Tercera matricula 65-75% 65-75%
Cuarta matricula 90-100% 65-75%

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos del Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte.

4. Evolucion de los precios de matricula en grado por comunidades auténomas

En primer lugar, antes de analizar los cambios a nivel autonémico producidos en los precios publicos de
las matriculas de grado desde su implantacién, es necesario comparar lo que hemos denominado la
“arquitectura” de las experimentalidades de grado, que presenta una estructura muy distinta a la del
posgrado que también se analiza en el siguiente apartado. En general, se puede afirmar que existe un

mayor nimero de niveles de experimentalidad en el grado que en el master Oficial en la mayoria de las
CC.AA.

Salvo en el caso de Andalucia que ha mantenido un precio puiblico tnico, las distintas CC.AA. distingufan
entre distintos tipos de estudios en funciéon del grado de experimentalidad asignado, si bien dicha
arquitectura de experimentalidades ha ido cambiado a distintos ritmos en el tiempo en todas las CC.AA.
hacia un sistema mds unificado o compacto, con menor numero de experimentalidades’. En general,
dicho ritmo se aceler6 a partir de la implantacion de las ensefianzas de grado adaptadas al EEES, es decir,
en el curso 2008-09.

4 Asimismo, se permite que los precios publicos cubran hasta el 100% de los costes de las ensefianzas universitarias cuando se
trate de estudiantes extranjeros que no tengan la condicién de residentes, excluidos los nacionales de Estados miembros de la
Unién Europea y aquéllos a quienes sea de aplicacion el régimen comunitario. A este respecto, por ejemplo, en la Comunidad
de Madrid se diferencia en funcién de su origen (estudiantes de la Uniéon Europea y del resto del mundo) y en Catalufia,
ademas de lo anterior (aunque no en todas las universidades), desde el curso 2012-13 se distingue en funcién de su nivel de
renta (familias con distintos tramos de renta afrontan distintos precios publicos).

5> También otras Comunidades Auténomas como Galicia, Murcia y Navarra apenas distinguen entre precios de sus diferentes
titulaciones de grado. Frente a esta situacion, estan Castilla y Ledén y Aragdn que con 7 y 6 grados de experimentalidad
distinguen por precio los diferentes tipos de estudio. En el caso de la Comunidad de Madrid, es la unica que ha variado esta
decisiéon de diferenciacion de precios por nivel de experimentalidad, pasando de 5 a 3 grados de experimentalidad, igualandose
con Catalufia y Asturias en el curso 2016-17.
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No obstante, no sélo existen diferencias respecto a la arquitectura de experimentalidades que definen las
Administraciones Educativas de cada comunidad auténoma, sino a la ratio o diferencia “intra”
Comunidades entre el precio en la experimentalidad minima y en la maxima. Asi, se comprueban
importantes diferencias por comunidad auténoma como se observa en el Gréfico 1. En el curso 2016/17
Aragon, Asturias, Baleares, Extremadura y Castilla y Leén, es donde mas diferencias existen en términos
de precio por crédito entre estudiar Ciencias de la Salud y Humanidades y, por lo tanto, la ratio es
superior a 175. Por el contrario, Murcia, Comunidad de Madrid, Pais Vasco, Galicia y Navarra tienen
menores diferencias entre el precio minimo y el maximo y el ratio es inferior a 145.

Tabla 3. Niveles de experimentalidad de las titulaciones de grado por CC.AA. Cursos 2012-2013 y 2016-17

N1.veles d? Comunidades Autéonomas
experimentalidad
1 Andalucia
2 Galicia, Murcia y Navarra
3 Asturias, Catalufia
Comunidad de Madrid (2016-17)
4 Canarias, Castilla-La Mancha, Pais Vasco y La Rioja
5 Baleares, Cantabria, Comunidad Valenciana, Extremadura
Comunidad de Madrid (en 2012-13)
Aragén
Castilla y Leén

Nota. La UNED mantiene 7 niveles de experimentalidad en el grado.
Fuente: Elaboracion propia a partir del MECD.

Tabla 4. Niveles de experimentalidad en mdsteres (no profesionalizantes) por CC.AA.

Niveles de 2010-11 2012-13 2016-17
experimentalidad
Aragén, Catalufia, Comunidad Andalucia, Aragén, Catalufia,
1 Andalucia y Navarra Valenciana, Comunidad de Castilla y Leon, Catalufia, C.
Madrid y Navarra Valenciana, C. Madrid y Navarra
2 Castilla y Leo6n, Galicia y Murcia  Castilla y Leén, Galicia y Murcia ~ Asturias, Galicia y Murcia
3 Aragén, Asturias y Catalufia La Rioja La Rioja
Canarias, Castilla-L.a Mancha y Asturias, Canarias y Castilla La- . .
4 Comunidad de Madrid Mancha Canarias y Castilla-La Mancha
Baleare.s, Cantabria, Cornumd:%d Andalucia, Baleares, Cantabria, Baleares, Cantabria, Extremadura
5 Valenciana, Extremadura y Pais

Vasco

Extremadura y Pafs Vasco

y Pais Vasco

Nota. La UNED tiene 12 grados de experimentalidad en masteres oficiales (no profesionalizantes) en el curso

2016-17.

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos del MECD.

Una vez analizadas las diferencias “intra” CC.AA., se pasa a analizar las diferencias “entre” CC.AA. a
bl

través de la evolucion de los precios de experimentalidad maxima y minima en grado desde el curso
2008/2009 hasta el curso 2016/2017.
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Con el nuevo sistema de fijacion de precios puesto en marcha con la aprobaciéon del Real Decreto Ley
14/2012, los precios de matricula han aumentado significativamente (Grafico 2) haciendo que las
diferencias entre los precios publicos de las CC.AA. se hayan ampliado de forma significativa, lo que
conlleva una mayor variabilidad.

Grafico 1. Incremento precios medios de matricula de grado entre los cursos 2011/2012-2012/2013 (en
porcentaje)
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Fuente: Elaboracion propia a partir de datos del Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte.

Ademas, el aumento generalizado de los precios de matricula no ha tenido suficiente poder
compensatorio en la financiacion del sistema universitario, dado que escasamente compensa el 25% de
los 900 millones de euros en los que se ha reducido la financiacién de las universidades por parte de las
CC.AA. (Hernandez Armenteros y Pérez Garcia, 2015).

Con el fin de identificar grupos de CC.AA. en funcién de la diferente evolucién de los precios publicos
de grado, tanto de experimentalidad maxima como minima, se ha realizado un analisis claster de k
medias, el cual es un método de agrupaciéon de casos que se basa en las distancias existentes entre ellos en
un conjunto de variables, en este caso los precios de matricula, agrupando asi las CC.AA. segun sus
precios en el curso 2016/2017 en tres grupos.

Como se observa en el Grafico 2 las CC.AA. con unos precios de matricula maximos mas altos son
Aragon, Castilla-La Mancha, Catalufia y Comunidad de Madrid. Estas cuatro CC.AA. han tenido desde el
curso 2013/2014 precios de matricula supetiores a 25€/crédito, a excepcion de Castilla-L.a Mancha que
hasta el curso 2015/2016 tenfa precios maximos inferiores a 20€/crédito, y que en el curso 2016/2017 ha
experimentado un crecimiento de sus precios maximos en mas de 20€/crédito.

Pérez-Esparrells, C y Jédar Martinez, I; ANALISIS DE LOS PRECIOS PUBLICOS DE LLAS MATRICULAS 14
UNIVERSITARIAS EN ESPANA A RA{Z DE LA CRISIS ECONOMICA



La Cuestion Universitaria, 9. 2017, pp. 6-27 ISSN 1988-236x

Grafico 2. Grupo 1, CC.AA. con precios de matricula de GRADO (experimentalidad maxima) mads altos
(€/ crédito).
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Fuente: Elaboracion propia a partir de datos del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte.

En cuanto a las CC.AA. con precios publicos (experimentalidad maxima) intermedios (entre 17 y 25€) se
encuentran Asturias, Baleares, Castilla y Leén, Comunidad Valenciana, Extremadura, Navarra, Pais
Vasco, La Rioja y Canarias, ademas de la UNED. En el Grafico 3 se observa como en estas CC.AA. los
precios de grado de experimentalidad maxima han tendido al alza en el periodo estudiado, sin muchas
variaciones. Unicamente cabe destacar el caso de Castilla y Leén, con precios notablemente supetiores a
las demas CC.AA. de este grupo desde el curso 2011/2012 hasta 2015/2016, pero que en el curso
2016/2017 se ha equiparado a los precios maximos de este grupo, habiendo experimentado una
reduccion de mas de 10€/crédito.

Grafico 3. Grupo 2, CC.AA. con precios de matricula de grado (experimentalidad maxima) intermedios
(€/crédito)
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Fuente: Elaboracion propia a partir de datos del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte.
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Por dltimo, en el grupo de CC.AA. con los precios de matricula (experimentalidad maxima) mas bajos se
encuentran Andalucia (que solo cuenta con un grado de experimentalidad), Cantabria, Galicia y Murcia
con precios maximos de matticula que no superan los 17€/crédito (Grafico 4).

Grafico 4. Grupo 3, CC.AA. con precios de matricula de grado (experimentalidad maxima) mas bajos (€/crédito)
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Fuente: Elaboracion propia a partir de datos del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte.

En cuanto a los precios de matricula de grado de experimentalidad minima se ha realizado el mismo
analisis. Si se analizan los precios de experimentalidad minima mas altos, en general estos siguen la misma
pauta que los precios de experimentalidad maxima. Como muestra el Grafico 5 las CC.AA. con precios
publicos de experimentalidad minima mayores vuelven a ser la Comunidad de Madrid (23,09 €/ crédito) y
Catalufia (18,95 €/crédito).

Grafico 5. Grupol, CC.AA. con precios de matricula de GRADO (experimentalidad minima) mas altos
(€/ crédito)
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Fuente: Elaboracion propia a partir de datos del Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte.

En el grupo de CC.AA. con los precios de matricula de grado con precios de nivel intermedio se
encuentran; Aragon, Castilla-LLa Mancha, Comunidad Valenciana, Regiéon de Murcia, Navarra, Pais Vasco
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y La Rioja, con precios no superiotes a 17 €/crédito. En el Grafico 6 se puede analizar la evolucién de
los precios de experimentalidad minima de estas CC.AA., observando para todas ellas una pauta similar,
destacando la particularidad de Castilla-La Mancha, donde al igual que en los precios de matricula de
grado, los precios de matricula de master no habilitante se han incrementado considerablemente en el
ultimo curso (40,73%).

Grafico 6. Grupo 2, CC.AA. con precios de matricula de GRADO (experimentalidad minima) intermedios
(€/crédito)

18
17 Aragoén
16 e '§
15 / == Castilla-L.a Mancha
14 P o=
13 p == Comunitat Valenciana
12
11 »y =>¢=Murcia (Regién de)
10
9 ==¥=Navarra (Comunidad
Q N b< Lo A
ISR v %Q\”D N q§> IS Foral de)
N N N N2 N Xl Nl N =@="DPais Vasco
S S N S G A A S

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos del Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte.

Por ultimo, en el grupo de CC.AA. con precios de matricula de estudios de grado de experimentalidad
minima mas bajos tenemos a Andalucfa, Asturias, Islas Baleares, Canarias, Cantabria, Castilla y Ledn,
Extremadura y Galicia, con precios no superiores a 13€/crédito. Como se observa en el Grafico 7,
destaca la evolucion de Castilla y Ledn que, a pesar de haber visto incrementados sus precios en el
periodo 2012-2016, en el ultimo curso 2016-2017 los ha vuelto a reducir hasta casi alcanzar los precios
anteriores a esta subida (12,13€/crédito).

Grafico 7. Grupo 3, CC.AA. con precios de matricula de GRADO (experimentalidad minima) mas bajos
(€/ crédito)
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Fuente: Elaboracion propia a partir de datos del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte.
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Grafico 8. Sigma-convergencia (%) de los precios piblicos de grado, desde 2009-2010 hasta 2016-17
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Fuente: Elaboracién propia.

Por ultimo, se analiza la evolucién de la dispersion de los niveles de precios publicos universitarios entre
CC.AA.. Para ello, se ha realizado un estudio de la denominada convergencia 6° para los dos niveles de
experimentalidad (minima y maxima) de las ensefianzas de grado. Los resultados muestran dos periodos
claramente diferenciados, antes y después de la aprobacion del RD 14/2012. En el primer petiodo, la
dispersion (medida a través del coeficiente de variaciéon) era mas pequefia, siendo menor en el caso de la
experimentalidad minima (16,2) que en la maxima (20,8). Tras el Real Decreto, la dispersién aumenta
entre CC.AA. de manera que se puede hablar de un incremento de la divergencia en precios publicos en
los dos niveles de experimentalidad. No obstante, la considerable reduccién de los precios publicos de
matricula en grado en Catalufa y el “efecto imitacion” de la Comunidad de Madrid hacen que disminuya
la divergencia entre regiones y que la dispersion se iguale practicamente en relacién al grado de
experimentalidad maxima y minima en 2016/2017. No obstante, no existe en todo el periodo estudiado
convergencia regional de los precios de matricula en grado.

5. Evolucion de los precios de matricula en posgrado (master oficial no habilitante) por
Comunidades Auténomas

En este apartado se replica el mismo estudio de los precios puiblicos pero de las ensefnanzas oficiales de
master no habilitante, que son aquellos correspondientes a titulaciones que no necesitan de un master
oficial para que sus estudiantes puedan ejercer su profesion en el mercado de trabajo espafiol. En primer
lugar, de nuevo se empieza analizando los cambios en la arquitectura de las experimentalidades, que para
el caso de las ensefianzas de master ha sufrido muchas modificaciones, estableciéndose como maximo 5

¢ En la literatura de convergencia econémica se utilizan, fundamentalmente, dos medidas de dispersién para obtener valores
de convergencia: el coeficiente de variaciéon (CV) y la desviacion tipica de logaritmos (S¢). En este tipo de analisis, aplicados a
la educacion en Espafia, se ha utilizado el coeficiente de variacién, siguiendo los estudios iniciales de Escardibul (1997a,
1997b) para la enseflanza universitaria y de Pérez Esparrells y Morales (2012) para la convergencia en el gasto publico
educativo no universitatio.

, 1 _
17 (Pi,t - Pt)z

Pt
Donde pjz es el nivel de precios publicos de las matriculas universitarias de cada comunidad auténoma y pges el nivel de

precios publicos de las matriculas para el conjunto de Espafia. A su vez, 17 es el nimero de Comunidades Auténomas
consideradas.
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niveles de experimentalidad desde el curso 2010/11 hasta el dltimo curso disponible 2016/17. De nuevo,
las Administraciones educativas autonémicas toman decisiones “arbitrarias” con respecto al numero de
experimentalidades de su region. Asi, por ejemplo, Andalucia ha pasado de tener un solo precio por
crédito para el méster oficial a tener cinco niveles de experimentalidad en el curso 2012/2013 para, de
nuevo, volver a establecer un solo nivel en los tltimos cursos académicos. Igualmente, otras CC.AA. han
decidido reducir el nimero de experimentalidades a lo largo del tiempo, y algunas tienen solo una unica
experimentalidad como es el caso de la Comunidad Valenciana (de 5 a 1), Comunidad de Madrid (que
paso de 4 a 1), Catalufa y Aragén (de 3 a 1), Castilla y Leén (de 2a 1).

Como se puede observar en la Tabla 5, la ratio entre la experimentalidad maxima y la minima ha variado
segun los cursos académicos que se seleccionen. En la practica, no parece que sean criterios econémicos,
de coste o de calidad los que expliquen estos saltos por CC.AA.. Lo que si se comprueba con el
transcurso de los afios es que la ratio entre experimentalidad maxima y experimentalidad minima ha
bajado en todas las CC.AA. y en muchas se ha convertido en 100 para el master.

Tabla 5. Ratio experimentalidad maxima-minima de precios publicos de master (no habilitante)

CC.AA. 2006-07 2009-10 2012-13 2016-17
Andalucia 100 100 131 100
Aragbn 175 170 100 100
Asturias 163 163 118 118
Balears (Illes) 119 126 126 126
Canarias 100 122 120 122
Cantabria 177 177 177 177
Castilla y Leén 117 117 150 100
Castilla-I.a Mancha 155 155 155 156
Catalufia 187 166 100 100
C. Valenciana 215 215 100 100
Extremadura 181 181 180 180
Galicia 147 147 145 145
C. Madrid 127 127 100 100
Murcia (Regién de) 144 133 113 113
Navartra 100 100 100 100
Pais Vasco 139 139 139 139
Rioja (La) 100 165 156 156
Media 138 141 123 118

Fuente: Elaboracion propia.

A continuacion, se realiza un analisis clister como en el apartado anterior con el fin de establecer grupos
de CC.AA. en funcién de los precios de estudios Master no habilitante distinguiendo por
experimentalidad minima y experimentalidad maxima.

En el Grafico 9 se puede observar que los precios de master mas altos, es decir, las CC.AA. que tienen
unos precios mayores de master con experimentalidad maxima, son Catalufia (65,87 €/crédito) y la
Comunidad de Madrid (52,65 €/crédito) que ha visto reducido su importe en este dltimo curso
académico. Dado que la duracién de un programa de master suele durar entre uno (60 créditos) o dos
afios (120 créditos), los masteres en estas Comunidades pueden llegar a alcanzar precios de 3.952€ hasta
7.904 € en Catalufia, de 3.159€ hasta 6.318€ respectivamente en la Comunidad de Madrid.
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Grafico 9. Grupo 1, CC.AA. con precios de matricula MASTER (experimentalidad méaxima) altos (€/crédito)
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Fuente: Elaboracion propia a partir de datos del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte.

En el grupo de CC.AA. con precios intermedios en programas de master de experimentalidad maxima se
encuentran Cantabria, Castilla y Le6n, Comunidad Valenciana, Extremadura, Murcia, Navarra y La Rioja,
siendo Castilla y Leén la que mayores fluctuaciones ha experimentado entre sus precios, pasando a tener
en el ultimo curso un precio en master de experimentalidad maxima un 54% mas bajo que el de las
demds CC.AA. de este grupo. En este grupo la media del precio estd en torno a los 35€/crédito (Grafico
10).

Grafico 10. Grupo 2, CC.AA. con precios de matricula. MASTER (experimentalidad maxima) intermedios
(€/ crédito)
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Fuente: Elaboracion propia a partir de datos del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte.

Por dltimo, en cuanto a las CC.AA. con precios mas bajos en masteres de experimentalidad maxima, nos
encontramos con Andalucfa, Aragdn, Asturias, Baleares, Canarias, Castilla y Le6n, Galicia y Pais Vasco,
teniendo todas ellas un precio de en torno a 30€/crédito (Grafico 11).

Grafico 11. Grupo 3 CC.AA. con precios de matricula MASTER (experimentalidad maxima) bajos (€/crédito)
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Fuente: Elaboracion propia a partir de datos del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte.

Al analizar los precios de matricula en estudios de master de experimentalidad minima, nos encontramos
que la distribucién por niveles de precios de las CC.AA. son bastantes similares a los que hemos
analizado en la experimentalidad maxima. Las CC.AA. con precios mas altos en estudios de master de
experimentalidad minima son Catalufia (65,87 €/ctrédito) y la Comunidad de Madrid (52,65€/crédito),
con los mismos precios que en el caso de experimentalidad maxima, al considerar solamente un grado de
experimentalidad, teniendo todos los estudios de master no habilitante el mismo precio (Grafico 9).

A continuacién, como se puede ver en el Grafico 12, las CC.AA. con precios intermedios (para
experimentalidad minima) son Aragén, Castilla-La Mancha, Comunidad Valenciana, Murcia y Navarra,
con precios alrededor de los 42 €/crédito, siendo remarcable (al igual que en el caso de estudios de
grado), el gran aumento que han experimentado los precios de matricula de Castilla-L.a Mancha en el
ultimo curso, alcanzando los 41,58 €/ crédito.

Grafico 12. Grupo 2, CC.AA. con precios de matricula MASTER (experimentalidad minima) intermedios
(€/crédito)
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Fuente: Elaboracion propia a partir de datos del Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte.
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Finalmente, las CC.AA. con precios de matricula mas bajos en experimentalidad minima son Andalucia,
Asturias, Baleares, Canarias, Cantabria, Castilla y Ledn, Extremadura, Galicia, Pais Vasco y La Rioja, con
precios en torno a 25 €/crédito (Grafico 13).

Grafico 13. Grupo 3, CC.AA. con precios de matricula MASTER (experimentalidad minima) bajos (€/crédito)
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Fuente: Elaboracion propia a partir de datos del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte.

Por tanto, se puede concluir que los precios de matricula de master (no habilitante) son muy superiores a
los de grado en todas las CC.AA., especialmente en aquellas con los precios mas altos como la
Comunidad de Madrid o Catalufia, donde los precios de master son mas del doble que en el caso de
estudios de grado, poniendo de manifiesto las fuertes diferencias que existen por CC.AA. también en este
nivel de posgrado y que pueden estar repercutiendo a la equidad en el acceso de los estudiantes de master
a nivel autonémico.

De nuevo, se utiliza el coeficiente de variacién (Grafico 14) como medida de dispersion para evaluar la
convergencia. Al igual que se producia en el grado, se puede hablar de dos periodos claramente
diferenciados cuando se estudia el efecto del Real Dectreto 14/2012 en la convergencia de los precios
publicos de master oficial (no habilitante). En el primer periodo, se produce una convergencia tanto para
los precios en la experimentalidad maxima (llegando al 8,5%) como en la experimentalidad minima
(21,1%). Sin embargo, con la aplicacién del Real Decreto, en posgrado (MO) se produce también un
incremento de la divergencia en precios por crédito por CC.AA. (especialmente en el curso 2012/2013)
que no se logra recortar ni al aflo siguiente con el cambio en precios de master Oficial que se produjo en
Canarias y Andalucfa, que mantuvieron durante un afo los precios mas elevados de todo el pais. Por
tanto, sigue habiendo una divergencia importante por CC.AA. y no se puede hablar de convergencia
regional ni en la experimentalidad maxima ni en la minima, donde las diferencias siguen siendo mayores
para los estudios de master.
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Grafico 14. Sigma-convergencia (%) de los precios publicos de master oficial (no habilitante) desde 2006-07 hasta
2016-17
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Fuente: Elaboracién propia.

6. Conclusiones

En el caso del Sector Publico espafol, siguiendo las tendencias de la Nueva Gestion Pablica (New Public
Management), los precios de matricula son entendidos como un “copago”, como un mecanismo de co-
participacion en el coste por parte del usuatio justificado fundamentalmente en funcién de criterios de
eficiencia. En el caso del grado, se establecen asi para moderar los efectos adversos y los riesgos morales que
se producen por la despreocupacion por el uso del servicio publico de ensefianza superior, el mal uso o
abuso de dicho servicio (aumento de las tasas de graduaciéon en algunas areas de conocimiento como las
ingenietfas), el sentido “irreal” del precio (que cuesta a los contribuyentes la provisién del servicio) y/o la
falta de conciencia del coste por parte de los usuarios. En el caso del posgrado y, en concreto, en el master
oficial, el precio publico ademas de ser una co-participacion en el coste se transforma en una “sefial”
(especialmente en los masteres no habilitantes) que aparece en el mercado global de la educacién superior.
En un contexto como el actual, con una fuerte internacionalizacion de los estudios de posgrado, el precio
para los estudiantes no europeos refleja en mayor medida la “calidad” del servicio que se oferta por cada una
de las respectivas instituciones publicas. No obstante, un precio mas alto no siempre es sinénimo de mayor
“calidad”; también influye la reputacién de cada una de las instituciones y otros factores internos y de
contexto internacional.

Bajo esta premisa, a nuestro modo de ver, la competencia entre universidades (publicas) debe existir por la
“calidad” de los estudiantes y profesores y por los fondos competitivos y privados procedentes de empresas
y particulares, pero no por el nivel de los precios publicos. De hecho, el regulador, en este caso el Ministerio
de Educacién, Cultura y Deporte, garantiza la calidad del “producto” que se ofrece y en el caso espafiol, los
precios para una titulacion del mismo nivel de experimentalidad son idénticos dentro de una misma
comunidad auténoma (no asi entre CC.AA.) porque se trata de un servicio publico.
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Como se ha visto, en la mayorfa de las CC.AA., tras una drastica reduccion de la financiacion publica, se han
empezado a aplicar medidas que han originado un aumento de la financiacién de origen privado de nuestras
universidades y, en concreto, se ha comprobado como se ha producido un fuerte aumento de la financiaciéon
neta que procede de los estudiantes y sus familias, con la implementacién del R.D. 14/2012 por parte de
muchas CC.AA., especialmente en Catalufia y la Comunidad de Madrid. Sin embargo, para pasar de un nivel
de subsistencia a un nivel de excelencia, parece necesario no sélo que se recupere el nivel de financiacion
publica inicial (especialmente, en gastos de capital e infraestructuras) sino que también las universidades (sus
dirigentes y todos los miembros que las integran) sean capaces de atraer fondos tanto del sector publico
(autonémico, central y de fondos europeos del programa Horizonte 2020) como del sector privado, no sélo
de estudiantes nacionales e internacionales, sino también del aumento en la contratacion a las universidades
de formacién e I+D+ I por empresas y particulares y en las aportaciones de filantropos y mecenas.

El sistema actual de precios de matricula, en el que no se tiene en cuenta la renta del estudiante (y su
familia), supone para el caso de las ensenanzas de grado y en primera matricula, una beca encubierta del
75% del coste del servicio (ya que hasta el 25% es abonado por el propio estudiante, excepto en el caso
de Catalufia donde si se tiene en cuenta la renta del usuario del servicio). Con el sistema de precios de
matricula actual, son todos los contribuyentes de las respectivas CC.AA. los que sufragan la mayor parte
de las matriculas de los estudiantes universitarios (que, por otro lado, tradicionalmente en nuestro pafs no
son mayortitarios en las decilas de renta mas bajas, Calero (2015), San Segundo (1999) y Pérez-Esparrells,
Sastre y Urbanos (2017).

En la actualidad, tienen la condiciéon de becario el 27,3% del total de los alumnos matriculados en el
curso 2014/15 y en los dos dltimos afios académicos, como consecuencia de las reformas emprendidas a
partir de 2012 en el sistema de concesién de becas, se ha producido un aumento en el total de becarios
por las mejoras registradas en los indices de conservacion y permanencia de dicha condicion. Asi,
Hernandez Armenteros (2017) sefiala que, en este sentido, el balance es positivo, ya que las
modificaciones dirigidas a elevar los requisitos de indole académico han introducido mayores indices de
eficiencia académica en el conjunto de la matricula de las universidades publicas presenciales, dado que
los alumnos becarios vienen mostrando mejores tasas de rendimiento académico que las que obtienen los
alumnos no becarios’. Bajo esta hipdtesis, desde la perspectiva de la equidad interpersonal o “intet-
estudiantes”, parece injusto que aquellos estudiantes con beca (sobre todo, los que estan en los umbrales
mas bajos de renta) pierdan la condicién de becarios por no cumplir los requisitos académicos, mientras
que los estudiantes no becarios (pero que reciben una subvencién del 75% del coste del servicio) puedan
seguir disfrutando de permanecer en el sistema universitario sin tanto coste académico, ya que una
calificacién de cinco les garantiza el aprobado.

Desde esta perspectiva de equidad interpersonal, se justificarfa que los estudiantes pagaran un precio
publico de matricula distinto en funcién de su renta (o la renta familiar), como ocurre en Cataluna o en
Italia (Gil y Carta, 2016). Estos autores realizan en su estudio varias simulaciones de politicas de precios
alternativas en las que se establece un precio que es creciente con la capacidad de pago (imitando el
sistema de precios de matricula italiano o replanteando la situaciéon del espafol con criterios de equidad
vertical), confirmando que con este nuevo sistema se conseguirian elevadas dosis de progresividad y
redistribucion al sistema.

En conclusién, del panorama actual recogido en este estudio se debe recapacitar sobre la financiacion
privada que llega a las universidades pero, en especial, la que llega a través de los estudiantes y sus
familias dada la situacién actual muy inequitativa y asimétrica. Es necesaria una profunda reforma que,

7 El dltimo dato disponible, correspondiente al curso académico 2013/14, muestra una diferencia a favor de los becarios de
13,1 puntos en su tasa de rendimiento académico, segin el Informe de Dartos y cifras del sistema universitario espariol. Curso
2015/16. MECD.
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por un lado, permita una equidad interterritorial a nivel de comunidades auténomas y, por otro, una
equidad interpersonal a nivel de estudiantes. También serfa necesario repensar si el precio que tienen que
pagar los estudiantes tiene que ser distinto en funcién de su nivel de renta y de otras caracteristicas, como
es el caso de los que no proceden de la Unién Europea.
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RESUMEN

Este trabajo pretende recoger someramente diferentes sistemas de becas y ayudas al estudio en Espana,
Catalufia y Valencia surgidos en la dltima década a partir del marco normativo general y especifico en este
ambito. Por un lado, se presentan las principales caracteristicas y evolucion del sistema de becas y ayudas
al estudio de caracter general del Ministerio de Educaciéon tomando principalmente como punto de
partida en cuanto al marco normativo general la Ley Organica 8/1985 del Derecho a la Educacién que
reconoce el derecho de los alumnos a recibir ayudas para compensar determinadas carencias y la Ley
Organica 4/2007, de 12 de abril, por la que se modifica la Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre, de
Universidades y en cuanto al marco normativo especifico el Real Decreto 1721/2007, de 21 de
diciembre, por el que se establece el régimen de becas y ayudas al estudio personalizadas y su evolucion
mediante los respectivos reales decretos de umbrales para cada curso académico, indicando similitudes y
diferencias del sistema de becas de ambito estatal durante el periodo de 2009 a 2015 y, por otro, se
presentan dos sistemas de becas de las Comunidades Auténomas de Catalufia y Valencia que
desempefian un papel complementario de la politica estatal de becas y ayudas al estudio de caracter
general.

Palabras clave: sistema de becas, beca general, beca salario, beca equidad.
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Scholarships and study grants systems in Spain, Catalonia and Valencia
ABSTRACT

This paper aims to briefly summarize different systems of scholarships and study aids in Spain, Catalonia
and Valencia that have emerged in the last decade from the general and specific regulatory framework in
these areas. On the one hand, the main characteristics and evolution of the scholarships and grants
system to the study of general nature from the Ministry of Education are presented, taking as a main
starting point, as far as the general normative framework goes, the Organic Law 8/1985 of the Right to
Education that recognizes the right for students to receive aid in order to compensate for certain
deficiencies and the Organic Law 4/2007, dated April 12, amending Organic Law 6/2001, of December
21, of universities and regarding the framework of The Royal Decree 1721/2007, of 21 December, which
establishes the system of personalized scholarships and study aids as well as their evolution through the
respective royal decrees of thresholds for each academic year, indicating similarities and differences of
the scholarships system at a state level during the period 2009 to 2015 and, secondly, two systems of
scholarships from the Autonomous Communities of Catalonia and Valencia are presented, of which play
a complementary role in the state policy of scholarships and general study grants.

Keywords: scholarships system, general scholarship, salary scholarship, equity scholarship.

1. Introduccion

Las sucesivas leyes de educacion, partiendo del mandato constitucional del derecho a la educacién
contemplado en el articulo 27 de la Constitucién Espafiola de 1978, han recogido en su articulado
menciones expresas a las becas y ayudas al estudio. La Ley Otrganica 8/1985, de 3 de julio, reguladora del
Derecho a la Educacion, recoge en su articulo 6.1.g, el derecho basico de los alumnos a recibir las ayudas
precisas para compensar posibles carencias de tipo familiar, econémico y sociocultural. Igualmente, la
Ley Otgéanica 2/20006, de 3 de mayo, de Educacion y la Ley Otrganica 8/2013, de 9 de diciembre, para la
Mejora de la Calidad Educativa hacen referencia expresa a las becas y ayudas al estudio. En el ambito de
la educacion supetior, la derogada Ley Organica 11/1983, de 25 de agosto, de Reforma Universitaria,
contemplaba en su articulo 26 la instrumentacién de una politica general de becas con el objetivo de que
nadie quedase excluido del estudio en la universidad por razones econémicas. En este mismo sentido, la
Ley Organica 4/2007, de 12 de abril, por la que se modifica la Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre,
de Universidades, establece en su articulo 45 los principios reguladores de las becas y ayudas al estudio,
encomendando con cargo a los Presupuestos Generales del Estado el establecimiento de un sistema
general de becas y ayudas al estudio con el fin de que todas las personas, con independencia de su lugar
de residencia, disfruten de las mismas condiciones en el ejercicio del derecho a la educacion. Las
normativas especificas de desarrollo del mandato de estas leyes organicas establecen para cada curso
académico la combinacién de requerimientos académicos y econdmicos para la obtencién de los
diferentes componentes de beca que durante un largo periodo han mantenido una misma estructura,
incluyendo ayudas para favorecer la movilidad geografica y manteniendo los mismos requisitos
académicos. En el marco de la normativa general cabe también destacar el Real Decreto, 1791/2010, de
30 de diciembre, por el que se aprueba el Estatuto del Estudiante Universitario, que recoge en su capitulo
IX los principios basicos de los programas de becas y ayudas al estudiante y contempla la creacién de un
Observatorio de Becas, Ayudas y Rendimiento Académico que vele por la equidad y eficacia del sistema
de becas.

El Real Decreto 1721/2007, de 21 de diciembre, por el que se establece el régimen de las becas y ayudas
al estudio personalizadas, modifica el anteriormente vigente de gestiéon centralizada y regula, con caracter
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basico, los parametros precisos para asegurar la igualdad en el acceso a las becas y ayudas al estudio, sin
detrimento de las competencias normativas y de ejecucion de las comunidades auténomas. Define qué se
debe entender por beca que queda vinculada a las circunstancias socioeconémicas y al aprovechamiento
académico del solicitante y por ayuda al estudio vinculada unicamente a las circunstancias
socioeconémicas del beneficiario, segtn las cuales tendran acceso a unos componentes u otros de la beca
general. Ademas hace la distincién entre las becas y ayudas al estudio territorializadas estableciendo la
regulacion basica a nivel estatal y las becas y ayudas al estudio no territorializadas para cursar estudios en
comunidad auténoma distinta a la del domicilio familiar del estudiante.

Las becas y ayudas al estudio que establece el RD 1721/2007 atenderan a los diversos gastos derivados
de la educacién y tendran diferentes modalidades en funcidn de los siguientes componentes:

a) Componente de compensacion por la ausencia de ingresos que comporta la dedicacion al estudio.

b) Componente para gastos de desplazamiento entre el domicilio familiar del becario y el centro
docente.

c) Componente para gastos de residencia del becario durante el curso fuera del domicilio familiar.

d) Componente para material escolar necesario para los estudios.

e) Componente para la matricula que cubrira exclusivamente el importe de los créditos necesarios.

f) para obtener la titulacién de la que se haya matriculado el becario en el curso correspondiente.

Asimismo, establece los requisitos econémicos de renta y patrimonio y el requerimiento académico, al
igual que la normativa anterior, de un minimo de matriculacion de 60 créditos y de superacion del 60% u
80% si se trata de enseflanzas técnicas o del resto de ensefianzas respectivamente para el titulo de grado.
Para el titulo de master ademas de matricular un minimo de 60 créditos, se debera superar la totalidad de
créditos matriculados y haber obtenido una nota media de 6 puntos en los estudios previos. La
disposicion adicional primera establece que previa consulta a las Comunidades Auténomas, el Gobierno
aprobara, en el primer trimestre del afio, un real decreto en el que se especificaran las cuantias de los
componentes de las ayudas, los umbrales de renta y patrimonio familiar y las condiciones
socioeconémicas precisas para asegurar la igualdad de acceso a las becas y ayudas al estudio en todo el
territorio. Ademas, contempla el traspaso del pleno ejercicio de las competencias a cada comunidad
autéonoma que hoy por hoy continua siendo una asignatura pendiente.

En el curso académico 2009-2010, el Ministerio de Educacién impulsa un nuevo sistema de becas y
ayudas que pretende dar respuesta a la nueva situacion de la implantacion generalizada de la nueva
estructura de las enseflanzas universitarias de grado en el marco del Espacio Europeo de Educacién
Superior (EEES), introduciendo mejoras en la politica de igualdad y de las oportunidades para el acceso a
la educacién superior, tal y como recoge el Real Decreto 922/2009, de 29 de mayo, por el que se
establecen los umbrales de renta y patrimonio familiar y las cuantias de las becas y ayudas al estudio del
Ministerio de Educacion para el curso académico 2009-2010. El objeto del RD es establecer las cuantias
de los componentes de las becas y ayudas al estudio regulados por el RD 1721/2007 y los umbrales de
renta y patrimonio requeridos para la obtencion de la beca general. Este sistema de becas estatal, cuya
principal novedad es la creacién de la beca salario con la finalidad de hacer frente al coste de oportunidad
de la dedicacion al estudio, se mantiene hasta el curso académico 2012-2013, no obstante, en este ultimo
curso ya se inicia una evolucién hacia una mayor exigencia en los requerimientos académicos de los
beneficiarios.

Asi a partir del curso 2012-2013 tiene lugar pues una evolucion hacia un nuevo sistema de becas y ayudas
al estudio que persiguiendo, segtin los reales decretos y resoluciones que lo recogen, la dimensién social
de la educacién superior, sin embargo, pone el acento en el rendimiento académico de los estudiantes
becados. Los principales cambios de este nuevo modelo se centran en una mayor exigencia de los
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requerimientos de rendimiento académico y en el establecimiento de nuevas modalidades de becas que
supone un descenso del importe del mismo respecto del modelo anterior.

Ademas de los diferentes sistemas de becas y ayudas de caracter general del Ministerio de Educacion,
diferentes Comunidades Auténomas han ido implantando sistemas complementarios del anterior. En el
caso de este trabajo se hara referencia a la beca de equidad de la Generalitat de Catalunya y a la beca salario
de la Generalitat Valenciana como dos modelos innovadores que vale la pena estudiar por sus efectos en
las rentas mas bajas en el acceso y permanencia de los estudiantes becados en la Universidad.

2. Sistema de becas y ayudas al estudio
2.1. Sistemas de becas y ayudas al estudio en Espana. Evolucion a partir del curso académico 2009-2010 hasta la
actualidad

2.1.1. Becas y ayudas al estudio de caracter general del Ministerio de Educacion. Cursos académicos
2009-2010 hasta 2012-2013

A partir del curso académico 2009-2010 se comienza a disefiar un nuevo sistema de becas y ayudas al
estudio inspirado en los criterios de equidad y eficacia, adaptado a las nuevas ensefianzas del EEES. El
Documento de mejora y seguimiento de las Politicas de Financiacién de las Universidades para promover
la excelencia académica e incrementar el impacto socioeconémico del Sistema Universitario Espafiol
(SUE), establece el nuevo sistema de becas que se empieza a implantar a partir del curso académico
2009-2010 respondiendo a cuatro consideraciones:

a) La dimensién social de la educacion.

b) El nuevo modelo formativo.

¢) Elimpulso de la movilidad.

d) Contrato social y eficacia (unién beca como derecho con mecanismos de compromiso social de
los estudiantes).

El nuevo sistema establece cinco tipos basicos de componentes de beca: beca salario y beca general
universitaria, ambas portables en HEspafia, ayuda para rendimiento académico y gratuidad de precios
publicos de matricula.

La principal novedad es la creacion de la beca salario que se crea con la finalidad de facilitar los recursos
econémicos suficientes y de forma estable a los estudiantes por centrar su actividad en el estudio y
mejorar el rendimiento académico y econémico invertido en la formacion. La beca salario tiene como
objetivos compensar la ausencia de ingresos, facilitar la dedicaciéon plena al estudio y evitar que los
jovenes con rentas bajas se vean forzados a abandonar los estudios por tener que ponerse a trabajar.
Consiste en una evolucién y modernizacién de las becas compensatorias como becas verdaderamente
sustitutivas de un salario, equivalente al Indicador Publico de Renta de Efectos Multiples IPREM). Se
propone tanto aumentar anualmente su cuantia hasta alcanzar 6.500-7.000 euros como incrementar el
numero de ayudas por este concepto mediante la actualizacién de los correspondientes umbrales.

El Real Decreto 922/2009 incorpora esta nueva modalidad de beca salatio, configurada como
componente de compensacion regulado en el Real Decreto 1791/2007, con la finalidad de promover la
igualdad de oportunidades para el acceso a la educaciéon superior independientemente del nivel
econémico y situacién social y cuyos requisitos econdomicos de renta quedan circunscritos al primer
umbral, manteniendo los mismos requisitos econémicos de patrimonio y académicos que el resto de
componentes.
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Este sistema, de acuerdo con el documento citado, mantiene los otros componentes de beca general
destinados a estudiantes que disponen de renta familiar suficiente pero que, no obstante, necesitan algin
tipo de ayuda para afrontar otros tipos de gastos que faciliten una mayor dedicacién al estudio. Asi el RD
922/2009 ademis de crear el componente de beca salatio para las ensefianzas de grado, establece el resto
de componentes y cuantias de becas de caracter general:

- Matricula gratuita.

- Material.

- Transporte urbano.

- Desplazamiento.

- Residencia.

- Ayudas compensatorias para estudiantes de master.

Igualmente el documento contempla la convocatoria de becas de movilidad para el alumnado que curse
en modalidad presencial estudios en comunidad distinta a la de su domicilio familiar y se establecen
cuatro modalidades de becas de movilidad: beca especial de movilidad con o sin residencia para la que se
aplica el umbral 1, beca general de movilidad con residencia para la que se aplica el umbral 4 y beca
general sin residencia para la que se aplica el umbral 3. Se introducen también algunas medidas para
facilitar el acceso y la continuidad de los estudios a los estudiantes con discapacidad.

Este documento de financiacion sienta las bases para desarrollar un nuevo sistema de becas de manera
evolutiva durante el periodo 2010-2015 superando la atomizacion de pequefias ayudas de dudosa eficacia,
proponiéndose avanzar en la definicién de una nueva estructura de becas mas simple y compacta, que
potencie de forma clara el concepto de beca salario y contemple una beca general universitaria
concebida como una beca intermedia para gastos basicos (alimentacion, residencia, etc.) que permita una
mejor adaptacion a los requerimientos de las titulaciones del EEES sin menoscabo del rendimiento
académico, tal y como recoge el Real Decreto 557/2010, de 7 de mayo, por el que se establecen los
umbrales de renta y patrimonio familiar y las cuantias de las becas y ayudas al estudio del Ministerio de
Educacion para el curso 2010-2011.

El Real Decreto 708/2011, de 20 de mayo, por el que se establecen los umbrales de renta y patrimonio
familiar y las cuantfas de las becas y ayudas al estudio del Ministerio de Educacién para el curso
académico 2011-2012 y por el que se modifica parcialmente el Real Decreto 1721/2007, de 21 de
diciembre, por el que se establece el régimen de las becas y ayudas al estudio personalizadas incorpora el
nuevo componente de rendimiento académico, dotado con 150 euros, destinado a compensar el
rendimiento de aquellos estudiantes que obtienen unos resultados académicos superiores a los requeridos
para tener derecho a la beca, al mismo tiempo que, por primera vez y también con la finalidad de
estimular el rendimiento académico, la beca de matricula no incluye el coste de los créditos que se
matriculen por tercera y sucesivas veces.
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Tabla 1. Requisitos Econémicos. Renta y Patrimonio

Miembros Umbral 1 Umbral 3 Umbral 4 Umbtal 5 Patrimonio
computables  de renta de renta de renta de renta
1 miembro 3.676€ 11.937€ 13.236€ 14.112€ , .
Valores catastrales: maximos:
2 miembros 7.094€ 19.444€ 22.594€ 24.089€ 42.500€ (2009-2010)/ 42.900€(a
3 miembros 10.337€ 25.534€ 30.668€ 32.697€ partir de 2010-2011) fincas urbanas
4 miembros 13.557€ 30.287€ 36.421€ 38.831€ y 13.000€(2009-2010)/13.130 (a
5 miembros 16.770€ 34.370€ 40.708€ 43.402¢ | partir de 2010-2011) fincas rasticas
6 miembros 19.912€ 38.313€ 43.945€ 46.853€ o . o
- Rendimientos capital mobiliario +
7 miembros 22.983€ 42.041€ 47.146€ 50.267€ . ,
beneficios y pérdidas
8 miembros 25.984€ 45.744€ 50.333€ 53.665€ patrimoniales: maximo 1.700€
+3.001€ por  +3.672€ por +3.181€ por +3.391€ por .
A partirdel 8 cadanuevo  cadanuevo cadanuevo  cada nuevo Volumen de facturacién
miembro miembro miembro miembro miembro actividades econémicas: maximo:
computable computable computable computable 155.500€

Fuente: Elaboracion propia a partir del Real Decreto 922/2009 y siguientes.

En el caso de los umbrales 1 y 5 la tabla recoge el extremo inferior del intervalo financiado por el
Ministerio de Educaciéon, dado que nunca se ha aplicado el hecho de que las becas que se concedan a los
estudiantes cuya renta se sitie dentro del intervalo fijado se financie al cincuenta por ciento entre el
Ministerio de Educacién y la comunidad auténoma convocante, tal y como contemplan los reales
decretos de umbrales. El umbral 2 no se incluye dado que no tiene consecuencias a efectos de concesion

de las ayudas.

El umbral 1 es modificado en el real decreto de umbrales para el curso 2010-2011 y se mantiene durante
los siguientes cursos académicos quedando de la siguiente manera:

Tabla 2. Requisitos Econémicos. Umbral 1 (a partir del curso académico 2010-2011)

Miembros computables Umbral 1 de renta

1 miembro 3.771€
2 miembros 7.228€
3 miembros 10.606€
4 miembros 13.909€
5 miembtos 17.206€
6 miembros 20.430€
7 miembtos 23.580€
8 miembros 26.660€

A partir del 8§ miembro

+3.079€ por cada nuevo miembro computable

Fuente: Elaboracion propia a partir del Real Decreto de umbrales 557/2010 y siguientes.
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Tabla 3. Requisitos académicos

Estudios a tiempo Estudios a

. . Estudiantes con discapacidad
completo tiempo parcial

Puede reducir la carga lectiva
hasta un maximo del 50% vy, por
tanto, como minimo tendra que

matricular 30 créditos

60 créditos matricula 35 créditos (2009-
Matricula anual (0 50% en caso ~ 2010). Entre 30-59
de matricula semestral) créditos

Superar 60% créditos

.. - Superar todos los Superar 60% créditos en
Rendimiento en enseflanzas 1 N . o
. L o créditos enseflanzas técnicas y 80% resto
Académico técnicas y 80% resto . N
N matriculados de enseflanzas
de ensefianzas
Matricula
Acceso a todos los . Acceso a todos los componentes
Ayudas Desplazamiento y
componentes de beca. . de beca
Material

Fuente: Elaboracion propia a partir de los reales decretos de umbrales y convocatorias de becas y ayudas al estudio.

2.1.2. Becas y ayudas al estudio de caracter general del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte.
Evolucién a partir del curso 2012-2013 e implantacién del nuevo sistema en el curso académico 2013-
2014.

El Real Dectreto 1000/2012, de 29 de junio, por el que se establecen los umbrales de renta y patrimonio
familiar y las cuantias de las becas y ayudas al estudio, para el curso académico 2012-2013 y se modifica
patcialmente el Real Decreto 1721/2007, de 21 de diciembre, por el que se establece el régimen de las
becas y ayudas al estudio personalizadas inicia el cambio hacia un nuevo sistema de becas y ayudas al
estudio de caracter general en que los requerimientos académicos tienen un mayor peso para la obtencién
de los diferentes componentes de beca, no obstante, continua manteniendo los mismos componentes.
De acuerdo con este RD, el Gobierno entiende que la politica de becas ademas de asegurar la igualdad de
oportunidades debe ser un instrumento de estimulo a la mejora del rendimiento académico de los
estudiantes. En este sentido, se produce un endurecimiento de los requisitos académicos siendo
necesario para ser beneficiario de las becas y ayudas superar el 65% de los créditos matriculados en las
ensefnanzas técnicas, el 80% en ciencias y ciencias de la salud y el 90% humanidades y ciencias sociales y
juridicas.

El Real Decreto 609/2013, de 2 de agosto, por el que se establecen los umbrales de renta y patrimonio
familiar y las cuantias de las becas y ayudas al estudio para el curso 2013-2014, y se modifica parcialmente
el Real Decreto 1721/2007, de 21 diciembre, por el que se establece el régimen de las becas y ayudas al
estudio personalizadas para el curso académico 2013-2014 establece el nuevo sistema de becas y ayudas al
estudio de caracter general del Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte que introduce diferencias
significativas especialmente en las modalidades e importes de las ayudas y en los requerimientos
académicos, quedando reducidos los umbrales de renta a tres pero no teniendo significacién alguna
respecto de su actualizacion. Los componentes de beca que establece este RD son la beca de matricula, la
beca ligada a la renta, la beca ligada a la residencia y el componente variable resultante éste ultimo de la
ponderacion de la nota media del expediente del estudiante y de su renta familiar. Los solicitantes que no
superen el umbral 1 podran obtener los componentes de beca de matricula, beca ligada a la renta, beca
ligada a la residencia y componente variable, los solicitantes que superen el umbral 1 pero no superen el
umbral 2 podran ser beneficiarios de los componentes de beca de matricula, beca ligada a la residencia y
componente variable y los solicitantes cuya renta supere el umbral 2 y no supere el umbral 3 podran
obtener la beca de matricula. En cuanto a los requisitos académicos se exige la superacion del 100% de
los créditos salvo en las ensefianzas técnicas que es un 85%, no obstante, se mantienen la misma
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exigencia de créditos a superar que el curso anterior siempre que se obtenga una nota media de 6.5 0 6 en
el caso de ensefianzas técnicas.

Tabla 4. Tipos de ayudas y cuantfas. Evolucién (2009-2010 hasta 2015-2016)

Tipos de ayudas

2009/2010; 2010/2011; 2011/2012;

2013/2014; 2014 /2015; 2015-2016

2012/2013

Matricula Matricula gratuita (como unico Matricula gratuita (como tnico

componente de beca: umbral 5) componente de beca: umbral 3)
Material 244€ (umbral 3) -
Transporte Transporte urbano 185€ (umbral 3) -

Desplazamiento (umbral 3)
5210 km 192€
Desplazamiento 4+ de 10 2 30 km 386€ —
+ de 30 a 50 km 763€
+ de 50 km 937€

Residencia 2556€ (umbrtal 4) Cuantia ligada a la residencia 1500€

(umbrales 1y 2)

Cuantia ligada a la renta 1500€

Beca salario 2550/3500€ (umbral 1) (umbral 1)
Mo.v111da.d general con 3336€ (umbral 4)
residencia
Movilidad general sin 1592€ (umbral 3)
residencia
Movilidad especial Con residencia 6056€ | Sin residencia
con residencia 3772€ (ambral 1) |
Rendimiento | |
s 150 € ,
académico Cuantia variable (umbrales 1 y 2)

Fuente: Elaboracion propia a partir de los reales decretos de umbrales y convocatorias de becas y ayudas al estudio.
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Tabla 5. Requisitos académicos. Evolucion a partir del curso académico 2012-2013

Requisitos académicos
2013/2014;

2012/2013 2014/2015 2015/2016
Matricula 60 créditos (tiempo 60 créditos (tiempo 60 créditos (tiempo
completo) completo) completo)
Nota acceso grados 5.5 6.5 6.5
65% ensefianzas 85% ensefianzas 85% ensefianzas
0 ensehanza técnicas y 100% técnicas y 100%
técnicas
resto resto
Rendimiento académico . 800./0 clencias y Idem cursos Idem cursos
ciencias de la salud, . .
. anteriores + nota anteriores + nota
90% humanidades y . . . L
S . media de 6 técnicas media de 6 técnicas
ciencias sociales y
. y 6.5 resto y 6.5 resto
juridicas
, 6.5 y 6 master 7y 6.5 master 7y 6.5 master
Nota acceso master . . .
profesional profesional profesional
100% y nota media
Segundo curso master Superacion 100 %  Superacién 100 % de 7 o 6,5 master
profesional

Fuente: Elaboracion propia a partir de los reales decretos de umbrales y convocatorias de becas y ayudas al estudio.

Tabla 6. Umbrales de Renta. Evolucién (2009-2010 hasta 2015-20106)

Requisitos econémicos

Umbral de renta

2009/2010; 2010/2011;2011/2012; 2012 /2013 2013/2014; 2014 /2015; 2015 /2016
. 5 Umbrales . 3 Umbrales
(umbral 2 sin efectos concesion de becas)
1 3.676€ - 25.984€ 1 3.771€ - 26.660€
2013/2014, 2014 /2015,

2009/2010 3 11.937€ - 45.744€ 2015,/2016 2 13.236€ 50.333€
4 13.236€ - 50.333€ 3 14.112€ - 53.665€
5 14.112€ - 53.665€
1 3.771€ - 26.660€

2010/2011

’ 11.937€ - 45.

20112012, 3 937€ - 45.744€

2012/2013 4 13.236€ - 50.333€
5 14.112€ - 53.665€

Fuente: Elaboracion propia a partir de los reales decretos de umbrales.
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2.2. Sistema de becas de la Generalitat de Catalunya. Becas de equidad

La Generalitat de Catalufia crea un sistema propio de becas que tiene en cuenta los diferentes niveles de
renta del solicitante a través de la resolucion ECO/1559/2012, de 27 de julio, por la que se establece el
procedimiento para la obtencién de la acreditacién del tramo de la renta familiar y/o de las becas de
equidad para la minoraciéon de los precios de los créditos de los estudios universitarios para el curso
2012-2013 que continua actualmente vigente mediante la publicacién de la correspondiente resolucion de
becas de equidad para cada curso académico.

El ambito de aplicacion de las becas son las universidades publicas de Catalufia y la Universitat Oberta de
Catalunya. Se trata de un sistema de becas en funcién de la renta para aquellos estudiantes que no pueden
optar a la beca del Ministerio de Educacion y que cubre la ayuda de matricula de manera proporcional a
la renta del solicitante.

El objetivo es adecuar las posibilidades de acceso a la Universidad de todas las familias, especialmente las
econémicamente vulnerables e implementar un sistema en que la aportacion de los estudiantes al coste
de los estudios universitarios tenga un caracter progresivo en funciéon de los umbrales de renta de las
unidades familiares.

En la Tabla 7 se recogen los umbrales de renta, actualizados respecto de los establecidos en la resolucion
ECO/1559/2012, contemplados en la resolucion 1671/2015, de 2 de julio, por la cual se establece el
procedimiento para la obtenciéon de la acreditacion del tramo de la renta familiar y de las becas de

equidad para la minoraciéon de los precios de los créditos de los estudios universitarios para el curso
2015-2016 en Catalufia.

Con independencia de la renta familiar, se denegara la beca en el caso que se superen los baremos
patrimoniales establecidos en la convocatoria.

Tabla. 7. Umbrales de renta (en euros)

Tramos Miembros Computables
1 2 3 4 5 6 7 8
Tramo 0 14.112 24.089 32.697 38.831 43.402 46.853 50.267 53.665
Tramo 1 14.112 24.089 32.697 38.831 43.402 46.853 50.267 53.665
Tramo 2 16.065 27.572,90 36.186,95 42.554,04 47.449,58 51.145,61 54.802 58.441,26

Tramo 3 17.017,12  29.345,40 37.354,34 43.520,09 48.415,63 52.111,65 55.768,04 59.407,30
Tramo 4  17.968,17  31.11898 38.522,80 44.485,06 49.380,60 53.076,62 56.733,01 60.372,27

Tramo 5  21.774,50  38.211,14 43.194,50 48.349,22 53.244.77 56.944,79 60.597,18 64.236,44

Tramo 6  Rentas superiores o superacion de algiin umbral de patrimonio

Fuente: Elaboracion propia a partir de la Resolucion 1671/2015.

Estas becas pretenden posibilitar que se corrijan en términos de equidad el impacto derivado de los
cambios producidos en los ultimos afios en el modelo de financiacién del sistema universitario espafiol y,
concretamente, en las convocatorias de becas y ayudas al estudio de caracter general, estableciendo unos
porcentajes de minoracion en el precio de los créditos matriculados por primera vez en los grados
universitarios.
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Tabla. 8. Porcentaje de minoracion en el precio de los créditos matriculados por primera vez

Tramo 0 (beca MECD / Tramo 1) -

Tramo 1 50%
Tramo 2 40%
Tramo 3 30%
Tramo 4 20%
Tramo 5 10%
Tramo 6 0%

Fuente: Elaboracion propia a partir de la resolucion 1671/2015.

En el caso que el estudiante obtenga la acreditacion del tramo 1 de renta familiar, esta obligado a
presentar la solicitud de la beca de caracter general. L.a no presentaciéon de esta solicitud comportara la
exclusion de la beca de equidad.

Finalmente, y de acuerdo con el articulo de Pau Rodriguez en el diari de I'edncacid destacar que a partir de
la ley de acompafiamiento de los presupuestos para 2017 este sistema evoluciona hacia una mayor
equidad ampliando el porcentaje de minoraciéon de los precios de la matricula del tramo 1 que pasa del
50% al 80% y del tramo 2 que pasa del 40% al 70% y se contemplan becas de equidad para estudios de

master.
2.3. Sistema de becas de la Generalitat 1 alenciana. Beca salario.

La beca salario de la Generalitat Valenciana tiene como objetivo no dejar fuera del sistema educativo
universitario a ningin estudiante por razones socioeconémicas y su ambito de aplicacion son los
estudiantes que acceden por primera vez a los estudios universitarios en el curso 2016-2017, cuyas
familias no pueden hacer frente los gastos derivados de sus estudios universitarios. El marco normativo
de esta beca se encuentra en la Orden 22/2016, de 10 de junio y la Resolucién de 5 de julio de 2016, de la
Consejerfa de Educacion, Investigacion, Cultura y Deporte de la Generalitat Valenciana.

De acuerdo con la normativa citada, esta beca salario consiste en una ayuda de 600 euros mensuales con
una dotacion maxima de 6.000 euros anuales repartidos en diez mensualidades, a la que se puede optar
en régimen de concurrencia competitiva en orden descendente de nota media en caso que el nimero de
solicitudes supere el importe global destinado a esta iniciativa, en caso contrario con un aprobado es
suficiente para poder acceder, siendo condicionada a la resoluciéon de las becas de caracter general del
Ministerio de Educaciéon en la parte referente a la beca ligada a la renta. Ademas se tiene en cuenta el
criterio de género, ya que en caso de empate en la nota entre dos o mas estudiantes la ayuda se concede
al sexo con menor representacion en la titulaciéon en que se haya matriculado. Para la concesion de esta
beca salario también se establece la combinacion de requisitos econémicos y académicos.
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Tabla. 9. Umbrales de renta y patrimonio

Miembros Umbral 1 de renta Patrimonio
computables

1 miembro 4.902€ Valores catastrales: maximos:
2 miembros 9.461€ 42.900€ fincas urbanas y 13.130€
3 miembros 13.787€ fincas rusticas
4 miembros 18.081€
5 miembros 18.081€ Rendimientos capital mobiliario
6 miembros 26.559€ + beneficios y pérdidas
7 miembros 30.654€ patrimoniales: maximo 1.700€
8 miembros 34.658€
A partir del 8 +4.002€ por cada nuevo miembro Ingresos actividades econémicas:
miembro computable maximo: 155.500€

Fuente: Elaboracion propia a partir de la resolucién de 5 de julio de 2016.

En cuanto a los requisitos académicos, los solicitantes habran de estar matriculados al menos de un
minimo de 60 créditos en régimen de dedicacién académica a tiempo completo y cumplir los siguientes

requerimientos:

a) El alumnado de primer curso de estudios de grado habra de superar en cursos posteriores los

siguientes porcentajes de los créditos matriculados:

Tabla. 10. Requisitos académicos primer curso

Rama de conocimiento % créditos a superar

Artes y Humanidades
Ciencias

Ciencias Sociales y Juridicas
Ciencias de la Salud
Ingenierfas y Arquitecturas

100%
100%
100%
100%
85%

Fuente: Elaboracion propia a partir de la resolucién 5 de julio de 2016.

b) Alternativamente, los solicitantes que no superen el porcentaje de créditos establecido en el
parrafo anterior podran también obtener beca en cursos posteriores si acreditan haber superado
en el ultimo curso realizado los siguientes porcentajes de créditos y haber conseguido las

siguientes notas medias de las asignaturas superadas:

Tabla. 11. Requisitos académicos cursos postetiores

.. % créditos a
Rama de conocimiento

Nota media

superar asignaturas superadas
Artes y Humanidades 90% 6.5
Ciencias 80% 6.0
Ciencias Sociales y Juridicas 90% 6.5
Ciencias de la Salud 80% 6.5
Ingenierias y Arquitecturas 65% 6.0
Fuente: Elaboracion propia a partir de la resolucién 5 de julio de 2016.
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3. Conclusiones

Las becas y ayudas son un elemento fundamental para facilitar la igualdad de oportunidades en el acceso
y permanencia en la universidad. En Espafia, el sistema de becas y ayudas al estudio se fundamenta en la
combinacién de requisitos académicos y econdémicos para ser beneficiario de las mismas. Durante
décadas se mantuvieron los mismos requisitos académicos que consistfan en un minimo a matricular de
60 créditos en dedicacion a tiempo completo y un minino a superar del 60% de los créditos matriculados
en ensefanzas técnicas y el 80% en el resto de titulaciones. A partir del curso 2009-2010 el sistema de
becas y ayudas al estudio implantado a través del Real Decreto 1761/2007 sufre modificaciones
sustanciales en distinta direccion.

El Ministerio de Educacion delante de las exigencias del nuevo marco del Espacio Europeo de
Educacion Superior se plantea el establecimiento de un sistema de becas que facilite el desarrollo de la
dimension social y reduzca las desigualdades de oportunidades educativas para aquellos estudiantes
pertenecientes a familias de rentas mas bajas, creando a partir del curso 2009-2010 la beca salario como
una de las principales figuras susceptible de dar respuesta en la mayor medida posible a la igualdad de
oportunidades en el acceso y permanencia a la educacién superior. Si bien, el curso 2012-2013 inicia una
transformaciéon del modelo que se implantara en su totalidad a partir del curso 2013-2014 que, lejos de
fortalecer la equidad participativa, se centra mas en la busqueda de la eficiencia del sistema mediante el
establecimiento de requisitos académicos mas duros que impiden la entrada a la Universidad a
determinados estudiantes por la nueva exigencia de la nota media de acceso y dificultan las condiciones
de permanencia por el endurecimiento de los nuevos requisitos académicos a superar, la nueva estructura
de becas y la disminucion de las dotaciones de las mismas.

Asf la transformacion de la politica estatal de becas y ayudas no parece ir en los dltimos afios en la
direcciéon de garantizar la equidad participativa en la educacién superior, sino mas bien en favorecer la
reproduccion de desigualdades de oportunidades educativas, sin llegar a conjugar la tan deseada busqueda
de la equidad y la excelencia educativas.

Algunas comunidades autébnomas han establecido un sistema propio de becas como es el caso de las
becas de equidad de la Generalitat de Catalunya que se fundamenta en una minoraciéon del importe de la
matricula en funcién de la renta familiar del solicitante y la beca salario de la Generalitat Valenciana que
persigue favorecer el acceso y permanencia de los colectivos mas vulnerables a nivel socioeconémico
otorgando una beca de 6.000 euros anuales en funcién de unos requisitos académicos y econémicos,
incrementando significativamente el nivel de los umbrales de renta (umbral 1) respecto de los
considerados como umbral 1 en el sistema de becas y ayudas al estudio en Espana e introduciendo una
novedad respecto a la cuestion de género, ya que en caso de empate en la nota entre dos o mas
estudiantes la ayuda se concede al sexo con menor representaciéon en la titulaciéon en que se hayan
matriculado.

Se han presentado las principales caracteristicas de tres sistemas de becas y ayudas al estudio, uno de
caracter estatal que ha realizado una evolucién significativa en el periodo 2009 hasta la actualidad y dos
correspondientes a dos comunidades auténomas que estan dando distintos tipos de cobertura a aquellos
solicitantes de becas y ayudas al estudio que por diferentes motivos se quedan fuera del sistema estatal de
becas y ayudas al estudio del Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte. Cabria preguntarse si la
evoluciéon del sistema de becas y ayudas al estudio estatal y el surgimiento de sistemas propios de las
comunidades auténomas complementarios del sistema estatal no requeriria de una profunda revisiéon del
sistema que permitiese una respuesta decidida a la descentralizacion prevista en el RD 1761/2007 y a una
mejor y mas eficiente redistribuciéon de los recursos atendiendo a criterios de equidad, eficiencia,
suficiencia y territorialidad, ademas de la excelencia.
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RESUMEN

El programa Campus de Excelencia Internacional CEI se inici6é en Espafa en 2008 y ha concluido en
2016 con la evaluacién final mediante Comision Internacional de todos los proyectos seleccionados en
las convocatorias de 2009, 2010 y 2011. Este articulo realiza un balance y andlisis del impacto del
programa. Se revisan las actividades mas significativas realizadas por los CEI en los 4 ejes estratégicos del
programa, que con algunas variaciones en las distintas convocatorias fueron: i) educacion; ii)
investigacion, transferencia de conocimiento e innovacion,; iii) modelo social del campus y iv) interaccion
con el entorno, asi como en los factores clave de especializacion, internacionalizacién y agregacion
estratégica con otros agentes del conocimiento. Los resultados son analizados tanto en una perspectiva
histérica a nivel nacional como a nivel internacional en comparaciéon con iniciativas de excelencia en
otros pafses. Se constata un impacto positivo de los CEI en casi todos los ambitos de su actuacién, asi
como su consolidaciéon como una nueva figura del sistema universitario espafiol. Finalmente se analizan
las caracteristicas de su desarrollo en un contexto de crisis que han dificultado un mayor impacto en la
mejora de las universidades espafolas.

Palabras clave: alianzas estratégicas de conocimiento, excelencia de universidades, campus de excelencia.

International Campus of Excellence. Towards a Structural Reform of the Spanish
University System

ABSTRACT

The International Campus of Excellence CEI program began in Spain in 2008 and has concluded in
2016 with the final evaluation by an International Commission of all the projects selected in the 2009,
2010 and 2011 calls. This article carries out a balance and analysis of the impact of the program. The
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most significant activities carried out by the CEI projects are reviewed in relation with the 4 strategic
axes of the program, that although with some variations in the different calls were: 1) education; i)
research, knowledge transfer and innovation; iii) campus’ social model and iv) interaction with the
environment, as well as with the main key factors of the program: internationalization, specialization and
strategic ~ aggregation ~ of  the  universities  with  other = knowledge-related  agents.
The results are analyzed both in a historical perspective at the national level and at the international level
in comparison with initiatives of excellence in other countries. There is evidence of a positive impact of
the CEI program in all the areas of action, as well as its consolidation as a new figure in the Spanish
university system. Finally, the characteristics of its development are analyzed in a context of economic
crises that have hindered a greater impact in the improvement of Spanish universities.

Keywords: strategic knowledge alliances, excellence of universities, campus of excellence.

1. Introduccion

El programa Campus de Excelencia Internacional (CEI) se lanzé en 2008 (Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte, 2016) en el marco de la Estrategia Universidad 2015 (EU 2015), para fomentar la
modernizaciéon e internacionalizacion del sistema universitario espafiol en su conjunto, permitiendo
ademas el progreso hacia la excelencia de los mejores campus universitarios espafioles.

Si bien el horizonte temporal inicialmente fijado en la estrategia era el de 2015, el ciclo de vida del
programa CEI se ha extendido hasta diciembre de 2016 cuando concluyé la evaluacién final de los
ultimos proyectos CEI de cuatro afios de duracion seleccionados en la convocatoria de 2011, tras la
evaluacion final en afos anteriores de los CEI seleccionados en las convocatorias de 2009 y 2010.

Es ahora por tanto el momento de hacer balance del impacto del programa una vez finalizados y
evaluados los 32 proyectos CEI seleccionados en las tres convocatorias CEI de 2009 — 11, mas alla de los
analisis iniciales realizados (Delgado y Leén, 2015, Rubiralta y Delgado, 2012).

Aunque el programa CEI se percibié en su momento como la iniciativa para la excelencia espafiola en
linea con las existentes en otros paises, como la “Exzellenzinitiative” en Alemania y “Opération
Campus” en Francia, es ahora evidente que el programa CEI tenia caracteristicas propias diferenciales de
otros programas, persiguiendo ademas una reforma estructural promoviendo agregaciones estratégicas
entre universidades entre si y también con otros agentes del conocimiento en torno a un proyecto y
campus comun.

El concepto de campus (Rubiralta y Delgado, 2010) se entiende como un espacio fisico integrado en la
ciudad y la regiéon, como entorno para la excelencia cientifica, la mejora docente, la innovacién y otras
actividades de extensiéon social, en el que las instituciones agregadas al CEI en el “ecosistema de
conocimiento” colaboran para contribuir tanto al desarrollo socioeconémico del entorno territorial
como a la produccién global de conocimiento.

Es en base a estos objetivos, en linea con la agenda de modernizacién de las universidades (Commission
of the European Communities, 20006), de promover la contribuciéon de las universidades al desarrollo de
un nuevo modelo de crecimiento socioeconémico basado en el conocimiento ademas de promover el
reconocimiento internacional de los mejores campus universitarios espafioles, sobre los que se analiza el
balance del impacto del programa CEI en el sistema universitarios espafiol.
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Para ello se realiza en primer lugar una comparacién entre el programa CEI espafiol y otros programas
de excelencia en el mundo, resaltando las principales coincidencias y diferencias entre ellos. A
continuacién se presentan los resultados globales del programa en cuanto a la valoracién por la Comision
Internacional del desarrollo de los proyectos de 4 afios de los 32 CEI seleccionados. Finalmente se
presentan unas reflexiones sobre los elementos de reforma estructural del programa y unas conclusiones
sobre su impacto en el sistema universitario espafiol y su reconocimiento internacional.

2. Comparacion del Programa CEI con otros programas de excelencia
En el periodo 2008 — 2011 en el que se implanté el programa CEI, se desarrollaron a su vez varias
iniciativas de excelencia en el mundo entre las que destacan las resumidas en la Tabla 1, con informacion

sobre los objetivos, estructura, duracion y financiacién de los distintos programas.

Tabla 1. Caracteristicas de Programas de Excelencia

Duracién /

Pais / Programa Objetivos Estructura . s
Financiacién

- Apoyo universidades lideres
en I+D. Visibilidad

internacional - Escuelas de Graduados .
- Carrera investigadores para promover > ar}o; CHZ%(())Z
. jovenes investigadores jévenes periodos .
Alemania / . . 2011 y 2007-2012
DL - Cooperacion - Clusters de Excelencia
Exzellenzinitiative . - stitucional 14D de al el
?ntenr?st{tu(.nona e para . .e a t.o n?ve 5bn € (380M€
interdisciplinar - Estrategias institucionales o afio)
- Igualdad de género en I+D para I+D de alto nivel p
- Mejora nivel I+D
universitaria
- Areas: Energia, Bio-
- Reforzar Educacién Superior Farmacia, Matematicas 5 afios desde
Corea / World .. : ; ; .
o - Competitividad Industrial Financieras, Tecnologia 2008
Class Universities. . )
WCU - I+D de clase mundial en Espacial, Defensa
universidades - 351 cientificos invitados 165 M$ por afio
- Nuevos departamentos
- I+D de clase mundial e 5 i
interdisciplinar en Activi ) ) .anos._ »
doridades ctividades de I+D UNIK: - Financiacidén
p . . - Catalysis for Sustainable propia de
- Sinergia en I+D con punto
i : ; Energy. cada
Dinamarca / focal en universidades .
i L, . - MINDLab. universidad al
UNIK - Orientacién internacional L.
. Prosreso cientifico de - Synthetic Biology. final de
. t%,lra - Food, Fitness and Pharma UNIK
) Mp . for Health and Disease. - 65M€en
arcos atractivos para 2008-2009

jovenes talentos
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Tabla 1. Caracteristicas de Programas de Excelencia (continuacién)

Pais / Programa

Objetivos

Estructura

Duracién /

Financiacion
A y . Excelencia en ejes estratégicos:
) gf€g3§i101; estrategica gnltre Docencia, I+D, Transferencia,
universidades, agentes de Modelo de Campus
conocimiento, empresas L
dmini 10, cmpresa ,d d - CEI de ambito global
administraciones y socieda L .
. o y - CEIR de ambito regional 686,7 M€ en el
- Diferenciacién y .
. oo en el contexto europeo petiodo 2008-
Espafia / Campus especializacién de modelos
X N , Subprograma de 2011
de Excelencia de universidad en 4reas, .
: L . Fortalecimiento
Internacional. CEI misiones y territorios . L
. R - Internacionalizacion
- Internacionalizacién . , .
) - Excelencia académica
- Nuevos modelos sostenibles
. .. - Gobernanza
de campus universitarios o
o o - Emprendimiento
- Contribucion universidades a o
. .. - Interaccién con el entorno
la sociedad del conocimiento
., - Centros de excelencia
Inversién de futuro para )
. - Planes de excelencia:
promover crecimiento en: .
. ., infraestructuras I+D, ,
Francia / - Innovacién lud v biot loof Préstamo
. ., . salu iotecnologia, )
Investissements - Educacion Supetior e I+D y &1 nacional de 16b€

d’avenir. Idex

como motores de
crecimiento, con énfasis en
I+D

espacio

- Institutos: energfa libre de
carbono, tecnologia
nuclear, aeronautica

como dotacién.

- 10 afos
Japén / World - I+D de frontera, Requisitos para centro WPI: - 11M€/
Premier interdisciplinar e Masa critica de 200 centro
International internacional investigadores, 20% invitados, - Financiacién
Research Center - Reforma de la organizacion inglés, entorno atractivo para de proyectos
Initiative. WPI de la I+D vivir y trabajar en otras
fuentes
- I+D y comercializacién - 3 afios
Malasia / Malaysia ) fincremen(icar p ods t-graduados, Financiacién extra para las - 8132M
Research octo%an OS, y octolres MRU durante los 3 primeros RYM
Universities. MRU - Estudiantes internacionales AROS - 2033 M
- Posicién en rankings RYM por
globales centro
- I+D de nivel mundial
Suecia / Strategic - Potencial de resol.uclon de 20 areas estratégicas para I+D - afios 2010-
Research Areas grandes retos sociales en la universidad 2014
- Conexién con el sector - 572 M€
empresarial
- Reforzar universidades y - Continuo
. di centros de I+D Convocatorias abiertas en hasta 2020
gﬁ:fd/c Iieeie:rlfh - Visibilidad internacional prioridades especificas - 200 ME€ para
Centres. KNOW Mitigar fuga de cerebros - Complementos salariales 3-4
- Conexion universidad — - Becas doctorado centros/afio
empresa
Notas. bn: billones; M: millones; RYM: Ringgit Malayo (1 MYR = 0,21 €).
Fuente: Delgado (2015).
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Como se deduce de la Tabla 1, la mayorfa de los programas tienen unos objetivos y caracteristicas
comunes, como son: i) Promover investigacion de clase mundial; if) Mejorar la visibilidad internacional
de las universidades; iii) Promover sinergias entre disciplinas, entre universidades y centros de
investigaciéon no universitarios y entre universidades y empresas y iv) Dar una fuerte orientaciéon
internacional reforzando la cooperacion internacional y aumentando el nimero de investigadores
internacionales.

Como caracteristicas especificas en funciéon de los diferentes contextos nacionales, algunos programas
nacionales tienen por objetivo:

- Intensificar la competicion entre universidades (Alemania, Francia)

- Promover la agregacion estratégica entre las universidades y otros agentes del conocimiento y
socioecon6émicos en torno a ecosistemas de conocimiento centrados en la universidad (Espafia)

- Reorganizacion de la investigacion en torno a los WPI (Japon)

- Promover la especializacién de los perfiles de universidad para lograr una mayor diferenciacion
entre universidades (Espafia)

- Potenciar el atractivo de la carrera académica y especialmente de los investigadores jévenes
(Alemania, Dinamarca)

- Promover la calidad y la excelencia de la educacién (Espafia)

- Portalecimiento institucional: infraestructura, edificios, campus (Espafa, Francia)

- Promover proyectos con riesgo (Dinamarca, Japon)

- Igualdad de oportunidades entre hombres y mujeres en investigacion (Alemania, Suecia)

La duracion de los programas va de 3 a 10 afios y la financiacién varfa entre 65 M€ (13 M€/afio) en
Dinamarca y 2.700 M€ (540 M€/afio) en Alemania. En Espafia la dotaciéon media por afio fue de 153
M€/ano. En Francia la dotaciéon media anual variaba en funcién de los intereses de la dotacion pudiendo
estimarse en unos 270 M€/afio.

En especial el programa CEI tuvo una estrecha relaciéon con el programa aleman de la Iniciativa de
Excelencia lanzado en 2006 y la Operaciéon Campus (2008) después Inversiéon de Futuro (2010) con
influencia mutua y reuniones de los equipos ministeriales encargados de su disefio, gestiéon y evaluacion.

Una caracteristica comun a los 3 programas, ademas de las sefialadas anteriormente comunes a otros
programas, es la de establecer varias categorias de “excelencia”: CEI y CEIR en Espafia; Estrategias
Institucionales, Escuelas de Postgrado y Clusters de Excelencia en Alemania, asi como Iniciativas de
Excelencia, Hospitales Universitarios, Institutos Tecnoldgicos y Laboratorios de Investigacion en
Francia. De estas categorias las mas comparables a las de CEI/CEIR del programa espafiol son las
Estrategias Institucionales en Alemania y las Iniciativas de Excelencia en Francia.

Como caracteristicas especificas de cada programa, cabe destacar:

- La Iniciativa de Excelencia alemana se centra exclusivamente sobre la investigacion (el Ministerio
Federal aleman no tiene competencias en materia de educacion supetior).

- El programa CEI se lanza en 2008 como un programa global contemplando con el nuevo
concepto de campus universitario, las 3 misiones clasicas de educacion, investigacion e
innovaciéon, mas el aspecto de modelo social del campus e interaccién con el entorno territorial
para contribuir a su desarrollo socioeconémico.
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- La Operacion Campus de Francia que comenzé siendo una operacion inmobiliaria  para la
rehabilitacién de los edificios universitarios, se transforma (probablemente por influencia del
programa espanol y aleman) en la iniciativa Invirtiendo en e/ Futuro en un programa contemplando
las 3 misiones de la universidad: educacion, investigacion e innovacion.

- En financiacién en los tres casos el programa se disefia originalmente como un dinero adicional
al que ya hay en el sistema, si bien los efectos de la crisis econémica han matizado (sobre todo en
Espafia en donde la financiacién universitaria estd transferida a las Comunidades Auténomas)
esta idea de financiacién adicional.

3. Seleccién y evaluacién internacional de los proyectos CEI

Desde su disefio inicial las sucesivas convocatorias del programa CEI prevefan la seleccion y el
seguimiento de los proyectos de transformacion de las propuestas a campus de excelencia internacional
por una Comisién Internacional, estableciéndose por el entonces Ministerio de Educacion el
procedimiento para la seleccion y verificacion de la calificacion de CEI en base tanto a informes anuales
de las actividades en curso, como a la evaluacién por una Comision Internacional del progreso de cada
proyecto.

El proceso de seleccion de las propuestas presentadas a las tres convocatorias de 2009, 2010 y 2011 se
realiz6 en dos fases. En una 1% fase una Comisiéon Técnica compuesta por expertos nacionales
seleccionaba las propuestas que en base a los criterios de valoracién de la convocatoria podian pasar a
una 2° fase de seleccién final de las propuestas que recibirfan de manera provisional la calificacion de CEI
por una Comision Internacional (Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, 2016).

Los criterios de evaluacion usados por cada Comisién Técnica en las tres convocatorias de CEIL,
adaptados segun los objetivos especificos de cada convocatoria fueron:

- Mejora docente y adaptacion al Espacio Europeo de Educacion Supetior

- Mejora cientifica

- Transformacién del campus para el desarrollo de un modelo social

- Transferencia del conocimiento al sector empresarial

- Interaccion con el entorno territorial

- Plan estratégico

- Especializacion en areas prioritarias segin las fortalezas propias de cada propuesta

- Agregaciones estratégicas con otros agentes del conocimiento y socioeconémicos

- Internacionalizacion en temas de docencia, I+D e innovacion

- Participacién en un nuevo modelo de economia sostenible basado en el conocimiento

En particular este altimo criterio de evaluacién se establecié a raiz de la aprobacién de la Ley 2/2010, de
4 de marzo de Economia Sostenible, que en sus articulos 62 sobre Competitividad Universitaria y 63 sobre
Agregaciones estratégicas en campus universitarios, incorpora plenamente el concepto y programa de CEI,
estableciendo la convocatoria anual del programa, como una especie de Plan Nacional para fomentar la
competitividad internacional de las universidades en base a agregaciones estratégicas entre las
universidades con entidades publicas y privadas orientadas a la formacion, la investigacion y la
innovacion.

Por su parte la Comisioén Internacional, designada por el Ministro de Educacion previa informacion a las
Comunidades Auténomas, evaluaba las propuestas que superaban la 1* fase de evaluaciéon por Comision
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Técnica, seleccionando aquellas con el nivel adecuado para ser clasificadas como Campus de Excelencia
Internacional de ambito global (CEI) o de ambito regional (CEIR) una vez finalizado el proyecto de
conversion de 4 afios.

Para ello la Comision Internacional elaboraba un informe resaltando las fortalezas, debilidades, impacto
potencial y recomendaciones de cada propuesta, valorandolas con un rango de calificaciones de A
(valoraciéon mas alta), B y C (valoracién mas baja) con el uso de signos + y -, para permitir una mejor
diferenciacion de las propuestas.

Ademas de la valoracion cualitativa, la Comision Internacional realizaba una valoracion cuantitativa del
progreso de los proyectos CEI, en base a una serie de indicadores de progreso reflejados en la Tabla 2.

Tabla 2. Indicadores de Progreso Evaluaciéon CEIL

Initial Situation at the %

Strategic Axe Activity / Indicator o
situation  date of the report  progress

N° Joint/ Multiple transnational

Teaching Improvement
Programmes

NP° of Foreing students in Master &

Teaching Improvement
Doctoral programmes

N of visiting
Teaching Improvement professors/Researchers with a
minimum stay of 3 months

N° of Scientific Publications in the
Scientific Improvement first quart of indexed scientific
journals

N of projects in international
Scientific Improvement programmes (LLP, 7FP, etc.) of
R&D&I

N°of post-doctoral researchers

Scientific Improvement .
p incorporated to the CEI

External income from contract

Scientific Improvement . .
research with private firms

Technology Transfer Agreements on the use of licenses
Technology Transfer N° of start-ups and spin-offs
N° of companies in Scientific &
Technology Transfer Technological parks integrated into
the CEI

N of activities with Civil Society

Regional Engagement Organizations

Participation in regional

Regional Engagement programmes/strategies of R&D&I

Fuente: Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte (2016).

En el afio 2012 una vez seleccionadas 32 propuestas, se inici6 el proceso de seguimiento del progreso de
los proyectos siempre por una Comisiéon Internacional nominada cada afio segun el procedimiento
indicado. Asi en el periodo 2012 -2016 en el que culminé la evaluacién final de todos los CEI
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seleccionados, cada proyecto CEI ha tenido al menos dos evaluaciones internacionales intermedias
durante su desarrollo ademas de la evaluacion al final de su duracion de 4 afios.

En el balance global y si bien alguno de los proyectos recibié alguna calificacion intermedia de C
(Progreso Bajo), la Comisién Internacional ha avalado el otorgamiento definitivo de la etiqueta CEI o
CEIR a los 32 proyectos seleccionados. En la evaluacion final, 21 de los proyectos han recibido la
calificaciéon final de A (Buen Progreso) y los otros 11 la calificacion final de B (Progreso razonable).

Ademas la Comision Internacional ha reflejado en sus actas comentarios de valoracién de los proyectos y
del programa (Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, 2016) tales como:

- Apreciacion de la calidad global del progreso de la mayoria de los proyectos y del esfuerzo
realizado por las universidades para su desarrollo a pesar de un contexto de dificultad creciente
por problemas de financiacién.

- Necesidad de suministrar financiacion adicional a los proyectos existentes para asegurar su
sostenibilidad mas alla del fin del programa.

- Con los 32 proyectos seleccionados el mapa de CEI de Espafa esta practicamente completado
para respetar el modelo de excelencia propuesto por el programa.

- En relacién con los CEI con universidades comunes, se recomienda que para consolidar los
Campus de Excelencia en territorios especificos, cada CEI deberfa valorar el potencial de
colaboracién con otros proyectos existentes, sin excluir posibles fusiones entre CEL

- Las universidades no deberfan dispersar sus esfuerzos participando en varios proyectos CEIL El
valor afiadido de cada CEI con wvarias universidades deberia ser cuidadosamente evaluado en
proximos ejercicios de evaluacion.

En relacién con estos comentarios de la Comision Internacional cabe decir que en la convocatoria de
2011 los proyectos no pudieron recibir la financiacién via préstamo de 75 M€ a través de Convenios con
las CC.AA. respectivas al no autorizarse por razones de la Ley de Estabilidad Presupuestaria, los
convenios entre el entonces Ministerio de Educacion y las CC.AA respectivas.

Por otra parte en varios casos se modificaron las agregaciones iniciales de universidades propuestas en
funcién de la valoracion del valor afiadido de cada universidad al proyecto CEI conjunto.

4. Balance e impacto del programa CEI

El impacto del programa CEI y de los otros programas de excelencia mencionados en este articulo ha
sido analizado por los gobiernos respectivos, encontrandose en el caso del programa CEI, asi como en
algunos otros programas los siguientes efectos:

- Las universidades como proponentes en estos programas de financiaciéon institucional
desarrollan estrategias institucionales que les permitan posicionarse mejor en un entorno mas
competitivo.

- Mas internacionalizacion: redes transnacionales, investigacion conjunta, competicion global por
talento (estudiantes, académicos), visibilidad internacional de la universidad y de su investigacion.

Delgado, L.; CAMPUS DE EXCELENCIA INTERNACIONAL. HACIA UNA REFORMA ESTRUCTURAL DEL

SISTEMA UNIVERSITARIO ESPANOL 53



La Cuestion Universitaria, 9. 2017, pp. 46-59 ISSN 1988-236x

- Cooperaciones reforzadas en el sistema nacional: entre universidades con mayor
interdisciplinariedad, con otros centros de investigacién, con empresas, etc.

- Mejor apoyo a los investigadores jévenes con mas oportunidades de carrera.

- Lucha por la sostenibilidad: estructuras y personal.

- Mayor sensibilizacién publica respecto la educacién superior, la investigacion y el desarrollo.
- Mas diferenciacion y diversidad entre las universidades en el sistema nacional.

- Focalizaciéon en educacion y no solo en investigaciéon con lineas de financiacion especifica para
enseflanza.

- Campus universitarios, edificios e interacciéon con el entorno como objetos del programa de
excelencia.

- Mayor nivel salarial para los mejores investigadores.
- Aprendizaje de las instituciones sobre aspectos legales y de gobernanza.
Como aspectos mas controvertidos, los mas sefialados son:
- Preocupacién entre las universidades no financiadas por el largo plazo (debilidad,
marginalizacion,..) y por la posibilidad de crear o de hacer mas visible un sistema de dos niveles

por estos programas de excelencia,

- Potencial de fusién o agregacion de instituciones con reduccion del nimero de universidades y
efectos de concentracién de potencial, talentos y recursos con riesgo de monopolizacion,

- Financiacién en una gran parte (84,5% en el programa CEI) en base a préstamos concedidos a
través de Convenios con las CC.AA., lo que en el contexto de crisis econémica a partir de 2010 y
modelos de gestion de las CC.AA. ha dificultado su implantacion.

El programa CEI ha desarrollado un modelo de universidad de alto nivel, distinto del habitual en los
rankings globales de universidades cuyas caracteristicas se reflejan en la Tabla 3.
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Tabla 3. Modelo de Universidad de alto nivel del Programa CEI

Modelo de universidad de alto nivel del Programa CEI

i) Alta calidad en docencia, proporcionando a sus estudiantes las habilidades y competencias necesarias
para nuevos trabajos;

ii) Calidad y relevancia en investigacion, haciendo avanzar la frontera del conocimiento en areas
relevantes de I+D;

iif)  Nodo de redes internacionales de generacién de conocimiento;

iv)  Contribucién al desarrollo socioeconémico del entorno, intercambiando conocimiento con la empresa
y la sociedad;

v) Relevancia para el proceso de transicién a una sociedad y economia basada en el conocimiento, con
nuevo modelo de crecimiento socioeconémico sostenible;

vi)  Atraccion para el talento internacional y para las inversiones relacionadas con el conocimiento.

Fuente: Delgado (2015).

El impacto del programa CEI ha sido también analizado por las universidades y otros participantes en el
programa en un taller sobre el balance y futuro del programa organizado por el Ministerio de Educacién
en 2015, en el que se realiz6 una reflexion critica sobre los resultados, destacando entre otras las
siguientes conclusiones.

Respecto el concepto de CEI, los participantes opinan que el concepto propuesto por el programa
implicando no toda la universidad sino partes de ella en areas prioritarias en agregacion estratégica con
otros agentes del conocimiento, de la administracion territorial y de la sociedad civil sigue siendo valido y
necesario en la etapa actual. Igualmente, los objetivos, ejes estratégicos y factores clave planteados por el
programa siguen estando vigentes.

Este concepto es adecuado al desarrollo de las Estrategias de Investigacion e Innovacién de
Especializacion Inteligente (RIS3) promovidas por la Comisiéon Europea, que podtian ofrecer una via
para el desarrollo futuro de los CEI Segin este concepto es posible la participaciéon de una universidad
en varios CEI combinando criterios territoriales y tematicos si el planteamiento estratégico global,
capacidades de la universidad y condiciones del entorno lo permiten.

Los modelos de CEI desarrollados en base a criterios territoriales: urbanos, regionales, interregionales,
transfronterizos, tematicos y de valores, son validos siempre que respondan a un planteamiento
estratégico global de la universidad.

La duracién de 4 anos de los proyectos puede no ser suficiente para la compleja transformacién necesaria
para conversion a CEI, pudiendo incluso requerir cambios estructurales que necesitan de un periodo de
maduracién mayor.

En relaciéon con la gobernanza de los CEI como estructuras complejas con incorporaciéon de agregados
publicos y privados, su desarrollo puede verse dificultado por barreras normativas y de insuficiente
coordinacion y alineacion de politicas (p. ej. educacion e I+D) a nivel regional, nacional y comunitario.

El diferenciar la gobernanza del CEI de la de la universidad puede requerir la creacién de nuevas figuras
juridicas (asociaciéon, consorcio, fundacién) con ventajas derivadas de ser entidad elegible para
contratacién externa y concurrencia a convocatorias publicas y privadas e inconvenientes de creacion de
entidades que pueden solapar otras existentes. En ocasiones puede bastar con el desarrollo de comités y
mecanismos de coordinacién ad-hoc para implicar a los agregados en el gobierno del CEI. En cualquier
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caso se debe clarificar el mecanismo de toma de decisiones, de asignacion de recursos y de incentivacion
de actores para participar en actividades de los CEL

La gestion de los CEI requiere de profesionales y técnicos de alto nivel, no necesariamente coincidentes
con los responsables del equipo de gobierno de la universidad.

La implicaciéon activa de la administracién territorial donde esté ubicado el CEI (ayuntamiento,
comunidad auténoma, diputacion, etc.) es un factor de éxito fundamental para el desarrollo de los CEI
asi como también la implicacién de otros agregados significativos.

La financiacién institucional de los CEI dirigida solo a las universidades responsables de la devolucion de
los préstamos, plantea cuestiones a la participacion activa de otros organismos publicos de investigacion
no elegibles para recibir financiacion.

La financiacién es importante y necesaria para la perduracion de los CEI mas alld del fin de la
financiacién publica. Se necesitan ademas otras medidas de apoyo en acciones para los CEL tales como:
1) incentivos y papel de los CEI en convocatorias publicas y otras politicas, iii) implicacién de CCAA para
el uso de Fondos FEDER del potencial y valor de los CEI, iv) participaciéon de CEI en iniciativas con
financiacién de programas como H2020, v) visualizacién y puesta en valor del sello de CEIL vi) parte
estatal de la financiacion RIS3, etc. En cualquier caso, los CEI deben diversificar y multiplicar sus fuentes
de financiacién, en base a propuestas coherentes con los objetivos de sus areas prioritarias.

En relacion con la financiacion, cabe destacar que tras las tres convocatorias iniciales del periodo 2009 -
11, en diciembre de 2015 el Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, lanzé una convocatoria de
consolidacién de proyectos de excelencia especificamente pensada para los CEI en la que participaron
los 32 proyectos CEI existentes mas alguna de las propuestas de CEI que no lograron la etiqueta de
excelencia en las convocatorias iniciales. Los proyectos de esta convocatoria estan aun en ejecucion,
manteniendo el espiritu del programa inicial si bien esta vez con ayudas directas a las universidades.

La interacciéon con las empresas es fundamental con una relacién de valor afadido mutuo no
simplemente para satisfacer las necesidades de innovacién identificadas por las empresas, sino incluso
para promover cambios de estrategia empresarial, atrayendo empresas a la universidad. Los CEI pueden
capitalizar la relacién con las empresas, atrayéndolas a la universidad e implicandolas en actividades clave
de docencia conjunta, proyectos singulares de investigaciéon (p.ej. “living labs” en temas prioritarios en
programas europeos), escuelas internacionales de doctorado, doctorado industrial, etc.

En internacionalizacién el desarrollo de Campus Transfronterizos es un buen ejemplo de
internacionalizacion ligado al territorio con agregaciones para actividades concretas.

5. Los CEI como elementos para la reforma estructural

El programa CEI como programa para la implantacion de la EU 2015 persigue de forma explicita una
reforma estructural con el establecimiento de los CEI como una nueva figura del sistema universitario
espafiol. De los programas mencionados en la Tabla 1 solo el de Japén con la reorganizacion de la
investigacion en torno a los centros WPI tiene un objetivo estructural similar.

Asi en la Estrategia EU2015 se define como objetivo estratégico el aumentar la masa critica y la
diferenciaciéon y especializaciéon del sistema universitario espafiol tras décadas de fragmentacion e
incremento del nimero de universidades con el objetivo justificado en su tiempo de expandir el acceso a
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la educacion superior a todo el territorio espafiol, lo que ha permitido conseguir un porcentaje de
poblacion con estudios terciarios por encima de la media europea.

Cumplido este objetivo de expandir el acceso, la EU 2015 a través del programa CEI plantea la
modernizacion del sistema universitario espafiol a través de la agregacion, la internacionalizacion, la

interaccioén con el entorno socioeconémico y la especializacion inteligente.

Tabla 4. Elementos de Reforma Estructural del programa CEI

Elementos de Reforma Estructural de CEI. Acciones contra
) la atomizacién del sistema universitario a través de la formacién de los CEI como ecosistemas

estratégicos de conocimiento;

1i) la uniformidad de los modelos de universidad, identificando 4reas prioritarias y promoviendo la
excelencia en las mismas;

iif) el aislamiento del entorno empresarial, administrativo y social, integrando los CEI con el territotio y
las politicas de desarrollo local y regional y el énfasis de la dimensién social de los CEIL

iv)  la baja internacionalizacién promoviendo la atraccién de talento, la movilidad internacional, la
participaciéon en proyectos educativos y de I+D internacionales y la mejora de la reputacién en
rankings internacionales fomentando la especializacion e incentivos a la excelencia en docencia,
investigacion e innovacion.

Fuente: Elaboracion propia en base a las convocatorias CEIL.

Este aspecto estructural del programa CEI ha sido analizado en distintos trabajos (Seeber, 2016), siendo
considerado en su disefio inicial en 2008-09 como un modelo (cuasi) racional con objetivos claramente
formulados y analisis y valoracion de las posibles alternativas con eleccion de la mejor alternativa, en
linea con la agenda de modernizacion de las universidades de la Comisiéon Europea.

El cambio en el contexto a partir de 2010 con la evidencia de la crisis econémica y fiscal al igual que la
incidencia de estructura descentralizada del sistema de educacién superior espanol, con las CC.AA.
participando en la gestion y financiacién de los CEI a través de préstamos del Ministerio de Educacion a
las CC.AA. para su posterior transferencia a los CEI obliga a un cambio de modelo mas incremental con
establecimiento de un subprograma de Fortalecimiento con ayudas directas a las universidades para lineas
especificas de actividad con ambiciones mas modestas que las generales del subprograma de excelencia.

6. Conclusiones

El programa CEI introdujo en Espafia un nuevo esquema de financiacién institucional a las
universidades, implicando a sus equipos de gobierno para impulsar su modernizacién en linea con la
UE2015 y las agendas de la UE al respecto, mas alld de la financiaciéon a proyectos concretos de I+D a
equipos de investigadores universitarios.

La necesidad de realizaciéon por las universidades de planes estratégicos para su conversion a CEI
considerando todas las misiones de la universidad: docencia, I+D, innovacion, transferencia, dimension
social y actividades de extensiéon social, ha tenido un impacto positivo, posicionando mejor a nuestras
universidades para su mejor contribucion a resolver los retos actuales de la sociedad.

En este sentido, el analisis de la influencia del programa CEI en la posicion de las universidades
espafiolas en el ranking de Shanghai (Docampo, Herrera, Luque-Martinez y Torres-Salinas, 2012) revela
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la mejora sensible en puntuacion y posiciones, siendo esta mejora mas notable en las universidades
coordinadoras de los CEI y considerando la agregacion de universidades por CEI mas que por CC.AA.

La consolidacién de los CEI como nuevo agente del escenario espafiol de generaciéon y transmision de
conocimiento viene avalada por el hecho de que en la convocatoria de consolidacién de proyectos de
excelencia de 2015 participaron 36 agregaciones de universidades publicas y privadas, de las que 6 se
presentaron con la nueva figura legal creada para el desarrollo del proyecto conjunto de CEI entre las
universidades y los otros agentes agregados.

Su consolidacion definitiva requerira de programas publicos que promuevan un cambio cultural. Este es
un reto a nivel regional, nacional y comunitario. Se debe mantener la visibilidad de los CEI con iniciativas
y eventos como por ejemplo: redes tematicas de CEI, plataforma web de los CEI espafoles, etc., que
permitan mantener los CEI en la agenda politica de educacion superior, investigacion e innovacion de
Espana.
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RESUMEN

Cuando analizamos detalladamente el papel que la legislaciéon espafiola encomienda a los Consejos
Sociales en la Universidad publica, y basandonos también en la literatura existente en la materia,
comprobamos que, por regla general, los Consejos Sociales distan mucho de ser aquello para lo que se
crearon. De hecho, en sus mas de 30 afios de existencia, los Consejos Sociales han jugado un escaso
papel en la captacion de recursos para sus Universidades, cuando esta competencia esta claramente
contenida en la propia Ley. Con el paso de los afios desde su creacion, el alumbramiento de los Consejos
Sociales en 1983 ha derivado en un abierto debate en cuanto a las formas de gobierno de las
Universidades. En este debate intervienen quienes defienden una gobernanza externa -o
mayoritariamente externa- a lo que significa la Academia, y los que abogan por una direcciéon en manos
de quienes forman parte de la Universidad, dado su mejor conocimiento de la misma. Esta cuestion ha
congregado a distintos sectores de la sociedad, desde los propios Consejos Sociales -que reclaman para si
un papel mas protagonista en el gobierno de las Universidades-, a otros colectivos, como empresarios,
académicos, la Administracion Puablica, expertos y otros especialistas en la materia.

Palabras clave: universidad, Consejos Sociales, financiaciéon, Gobernanza Universitaria.

The Board of Trustees, an institution discussed yesterday, necessary today and
essential tomorrow

ABSTRACT

If we analyze the role that the Spanish legislation concedes to the Consejos Sociales we will discover that,
as a general rule, these councils have been ineffective in some key tasks assigned to them; a point also
highlighted by other researches. As a consequence, during the last 30 years, the Consejos Sociales have
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not been able to increase economic resources, one of their core functions established by law. Since their
origin in 1983, these councils have been opening through the years a debate around the best
governmentality for public universities. There are two opposed views within this debate. One group
defends the necessity of an increasingly external governance connected to the society, meanwhile the
second group stands for an internal governance based on the experience managing universities of the
academic community. Many social actors have been involved in this polemic, including the Consejos
Sociales —which claim for a more important role- but also private companies, academics, the Public
Administration and different kind of experts.

Keywords: University, Boards of Trustees, Financing, University Governance.

1. “El Consejo Social, una instituciéon discutida ayer, necesaria hoy e imprescindible mafiana”

Esta afirmacion tan grafica, pronunciada en 2014 por Roman Felones, Presidente del Consejo Social de
la Universidad Publica de Navarra (Felones, 2014) sirve como titulo de este articulo, que conjuga
gobernanza y financiaciéon universitarias, y pone el foco en la figura institucional del Consejo Social desde
un punto de vista econémico, pero también en su relevancia en la politica universitaria, incidiendo en
algo que, lejos de considerarse puramente materialista —por lo crematistico-, habla claramente de
supervivencia de una institucién como es la Universidad publica, que esta sufriendo como ninguna otra la
falta de financiacién y de compromiso por parte de organismos con competencia para contribuir a que se
lleve a cabo su necesaria adaptacion de la estructura institucional a las nuevas demandas ciudadanas; unas
demandas que se dirigen hacia nuevas titulaciones que se adapten a un entorno mas competitivo, y a la
recuperacion de los ajustes que se han producido como consecuencia de los recortes realizados en el
gasto publico en educacion por la crisis econémica.

Es precisamente en un entorno en el que las condiciones socioeconémicas eran similares a las actuales,
cuando en 1983 aparece la figura del Consejo Social, que surge a partir de la idea de crisis fiscal y crisis de
democracia, con el doble objetivo de buscar financiaciéon adicional para hacer sostenibles las
Universidades, y hacer mas democratica y participativa la Universidad, respectivamente.

En cuanto a fenémeno ligado a la modernidad y al desarrollo de las democracias representativas, la crisis
experimentada por éstas a partir de los afios 70, tiene también un efecto explicativo sobre la aparicion de
los Consejos Sociales, pues estos 6rganos, tal y como estan configurados hoy dia, deben cumplir esa
doble funcién; por un lado, sus miembros constituyen la representacion social en la Universidad, y, por
otro, deben buscar financiacién adicional para hacer econémicamente viables a las Universidades

publicas.

La aparicién hace 34 afios de los Consejos Sociales en el ambito universitario espafiol ha sido quiza un
intento de democratizar las universidades, trayendo al entorno académico a representantes de otros
sectores de la economia y de la sociedad, para que de alguna forma sus intereses y sus visiones puedan
estar recogidos en la accion puiblica de la propia universidad.

El modelo disefiado por el legislador espafol en 1983 es de los que mas atribuciones otorga en el
gobierno universitario a un 6rgano compuesto mayoritariamente por personas ajenas a la comunidad
universitaria (Martinez y Gurrea, 1999, p. 358).
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Figura 1. Recreacién del surgimiento histérico de los Consejos Sociales
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Fuente: Elaboracion propia.

Como apunta Morales (2007, p. 3), “lo que aparece como triunfo de la democracia no es otra cosa que el
reemplazo de un régimen intervencionista por mercados politicos competitivos. Donde el poder politico
desaparece favorablemente cuando el Estado es reemplazado por actores econdmicos, sociales y
culturales auténomos sin pretensiéon de poder absoluto”. Esto mismo es lo que constituye la idea
principal de la figura de los Consejos Sociales, aunque al aproximarnos al concepto de nueva gobernanza
universitaria se perciba que esta idea de la 7o pretension de poder se aleje por momentos de la génesis inicial
del planteamiento de Morales, dado que, de alguna forma, los Consejos Sociales si buscan ese podet, sino
absoluto, si destacado.

Las Universidades existfan antes que la modernidad, pero son fundamentalmente fruto de ésta; cabria
preguntarse entonces si la crisis de modernidad y la crisis democratica que experimentaron los paises
occidentales a mediados de los afios 70, tuvieron un impacto significativo sobre la reforma de las
universidades. La crisis fiscal del Estado tuvo como consecuencia inmediata el retraimiento de éste de
muchas de sus responsabilidades publicas, y, por ende, del apoyo que el Estado habfa prestado a las
“universidades del capitalismo del bienestar”.

Es en este contexto en el que nacen los Consejos Sociales, precisamente como soluciéon a ambos
procesos, pues por un lado se introducen en la Universidad elementos externos al sistema —los
representantes de la sociedad-, un sistema hasta entonces ocupado exclusivamente por académicos, y, por
otro, a estos representantes de la sociedad se les encomienda la busqueda de financiacién para la propia
Universidad, dado que el Estado no puede asumir plenamente su financiacién, y las formulas sustitutivas,
como las subidas de impuestos y de tasas académicas constituyen una alternativa politicamente dificil de
implementar y con un alto coste social. Se puede entender la evolucion de la Universidad a través de los
Consejos Sociales, que son la génesis de esta transicion, porque nacen en un momento en que se estaba
cuestionando tanto la democracia como la financiacién. Precisamente, los principios basicos de la
modernidad son la democracia —entendida como un impulso a la autodeterminacién individual y
colectiva- y la eficiencia, por lo que podemos asegurar que los Consejos Sociales son un producto tanto
de 1a modernidad, como del neoliberalismo.

Sin mencionar a los Consejos Sociales, la UNESCO (1998a, Acciones 1f y 5f) ya habia regulado que:
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Los Estados Miembros, comprendidos sus gobiernos, parlamentos y otras autoridades deberan
(...) instaurar nuevas modalidades de colaboraciéon entre los establecimientos de educacion
superior y los distintos sectores de la sociedad para que la educaciéon superior y los programas de
investigaciéon contribuyan eficazmente al desarrollo local, regional y nacional, (...) y afianzar sus
relaciones con el mundo del trabajo en una base nueva, que implique una asociacioén efectiva con
todos los agentes sociales de que se trata, empezando por una armonizaciéon reciproca de las
actividades y de la buisqueda de soluciones para los problemas urgentes de la humanidad, todo
ello en el marco de una autonomia responsable y de las libertades académicas.

El 1 de septiembre de 1983 se publica la Ley Otrganica 11/1983, de 25 de agosto, de Reforma
Universitaria (LRU), que “tiene como objeto, por un lado, desarrollar el precepto constitucional de la
autonomia universitaria y efectuar una distribucion de competencias en materia de ensefianza
universitaria entre el Estado, las Comunidades Auténomas y las propias Universidades; y por otro,
posibilitar la reforma de la organizacién y funcionamiento de la Universidad para adecuarla al proceso de
modernizacion de la sociedad espafiola y democratizaciéon de su forma politica” (Calzoén et al., 1996, p.
12).

En la Exposicién de motivos de la LRU son numerosas las referencias a la Constituciéon Espafiola y a las
libertades no hacia mucho reconquistadas, reconociendo la autonomia de las Universidades, una
distribuciéon de competencias universitarias entre los distintos poderes publicos, y la libertad académica
(de docencia y de investigacion), fundamento, pero también limite de la autonomia de las Universidades.

Esta primera aparicién de los Consejos Sociales en el panorama legislativo espafiol es un incipiente
intento por democratizar la Universidad, manteniendo su propia autonomia, aunque solamente aparecen
en un articulo de los cincuenta y nueve que constituyen la LRU.

En este articulo -art. 14- se estipula lo siguiente:

1. El Consejo Social es el 6rgano de participacion de la sociedad en la Universidad; 2.
Corresponde al Consejo Social la aprobacion del presupuesto y de la programacion plurianual de
la Universidad a propuesta de la Junta de Gobierno y, en general, la supervision de las actividades
de caracter econémico de la Universidad y del rendimiento de sus servicios. Le corresponde,
igualmente, promover la colaboracién de la sociedad en la financiacion de la Universidad; 3. El
Consejo Social estara compuesto: a) En sus dos quintas partes, por una representacion de la Junta
de Gobierno elegida por ésta de entre sus miembros, y de la que formaran parte, necesariamente,
el Rector, el Secretario General y el Gerente; b) En las tres quintas partes restantes, por una
representacion de los intereses sociales, de acuerdo con lo que establezca una Ley de la
Comunidad Auténoma correspondiente. Esta Ley fijara, asimismo, el nimero total de miembros
de dicho Consejo y, en todo caso, prevera la participacion de representantes de sindicatos y
asociaciones empresariales. Ninguno de los representantes a que alude este parrafo podra ser
miembro de la comunidad universitaria; y 4. El Presidente del Consejo Social sera nombrado por
la correspondiente Comunidad Auténoma.

El legislador argumenta que “la reforma es también imprescindible para que la Universidad pueda rendir
a la sociedad lo que tiene derecho a exigir de aquella, a saber: calidad docente e investigadora; algo que,
sin embargo, s6lo podra ofrecer si le garantizan condiciones de libertad y de autonomia, pues sélo en una
Universidad libre podra germinar el pensamiento investigador, que es el elemento dinamizador de la
racionalidad moderna y de una sociedad libre”.

Estos valores se incluyen también a nivel global en la Recomendacién aprobada por la Conferencia
General de la UNESCO, que determina que “los establecimientos de enseflanza superior, el personal y
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los estudiantes universitarios deberan, entre otras, utilizar su capacidad intelectual y prestigio moral para
defender y difundir activamente valores universalmente aceptados, y en particular la paz, la justicia, la
libertad, la igualdad y la solidaridad, tal y como han quedado consagrados en la Constitucién de la
UNESCO” (UNESCO, 1998b, art. 2d).

El que fuera Ministro de Educacion y Ciencia, Pérez Rubalcaba, manifestaba afios después de su
aprobacion, y en referencia a los Consejos Sociales, que con la Ley de Reforma Universitaria se trataba de
que “las universidades pasaran de una tutela del Estado, una tutela excesiva del Estado, a una autonomia
en la que hubiera una instituciéon que asegurara y garantizara la presencia de los intereses generales para
asi evitar los riesgos que, sin duda, toda autonomia tiene, de una excesiva y mal entendida
corporativizacién” (Universidad Internacional Menéndez Pelayo, 1992, p. 199).

Hoy dia se cuestiona la composicion de los Consejos Sociales, como en el Libro Blanco de la
Universidad de Catalufia (ACUP, 2008, p. 143), donde se pone de manifiesto que “es positivo mantener
cierta distancia entre la Administracién y la Universidad mediante la introducciéon de unos Consejos
Sociales altamente cualificados, con profesionales implicados y no vinculados a partidos politicos. Estas
personas deberfan mantener la distancia suficiente respecto a los asuntos internos de la Universidad y
disponer del tiempo y de los recursos necesarios para poder concentrarse en aspectos relativos a la
eficiencia en la gestion, la calidad o el acceso”.

Si nos atenemos al espiritu de la Ley, entendemos que la Universidad financiada Gnicamente con fondos
publicos siempre estara supeditada al organismo institucional —Gobierno central o Comunidad
Auténoma- que se los conceda. La autonomia universitaria sera pues real en el aspecto econémico
cuando la Universidad pueda captar recursos procedentes de otras fuentes de financiacion, distintos a
éstas de ambito institucional, sin perjuicio del cumplimiento de la legislaciéon en cuanto a todos los
controles y rendicién de cuentas externos establecidos.

De hecho, en referencia a los controles, estos son exhaustivos, pues los Organos Autondémicos de
Control Externo tienen atribuido, en su respectivo ambito territorial, el control externo de la gestion
econémico-financiera de las instituciones y entidades del sector publico autonémico y local. En
cumplimiento de lo previsto en el respectivo Estatuto de Autonomia de las Comunidades Auténomas o,
posteriormente, en la correspondiente Ley de creacidon, se han ido constituyendo sucesivamente
diferentes Organos de Control Externo en la mayor parte de las Comunidades Auténomas. De las 17
Comunidades Auténomas, 13 cuentan con su correspondiente ()rgano de Control Externo: Sindicatura
de Comptes de la Comunitat Valenciana, Audiencia de Cuentas de Canarias, Camara de Cuentas de la
Comunidad de Madrid, Consejo de Cuentas de Castilla y Ledn, Sindicatura de Comptes de les Illes
Balears, Sindicatura de Cuentas del Principado de Asturias, Camara de Cuentas de Andalucia, Sindicatura
de Comptes de Catalunya, Consello de Contas de Galicia, Camara de Cuentas de Aragén, Tribunal Vasco
de Cuentas Publicas -Herri-Kontuen Euskal Epaitegia-, Camara de Comptos de Navarra —Nafarroako
Kontuen Ganbera- y Sindicatura de Cuentas de Castilla-La Mancha (rendiciondecuentas.es, 2015).

A este control externo se afladen otros 6rganos de control de caracter interno, sobre todo el que dia a dia
realizan los diferentes Servicios de Intervencion, Auditoria y Control de las propias Universidades, asi
como sus Consejos Sociales, que tienen una competencia clara en esta materia. Como atestigua el Fiscal
Jefe del Tribunal de Cuentas, Gonzalez (2014), citado en (Arias, 2014), “si el Control Interno funciona
bien, el Control Externo lo tiene facil”.

Asegurado pues el control, es entonces importante que la Universidad busque fuera de su ambito esta
financiaciéon complementaria, que le facilite disponer de una mayor autonomia en su gestion.
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En la Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades, se sigue manteniendo, y en la misma
numeraciéon del articulo (art. 14), la figura del Consejo Social como 6rgano de participacion de la
sociedad en la Universidad, a quien “corresponde promover la colaboracién de la sociedad en la
financiacion de la Universidad”.

Es el legislador el que le abre la puerta, le muestra el camino y facilita a la Universidad instrumentos para
llevarlo a cabo, dando competencias expresas para ello a la figura de los Consejos Sociales, que en su
gestacion legislativa nacen como garantes de que las universidades sigan constituyendo “un auténtico
servicio publico referido a los intereses generales de toda la comunidad nacional y de sus respectivas
Comunidades Auténomas”.

Es pues al Consejo Social, como 6rgano de participaciéon de la sociedad en la Universidad, a quien
“corresponde promover la colaboracion de la sociedad en la financiacion de la Universidad”.

Seis afios después se publica la Ley Organica 4/2007, de 12 de abril, por la que se modifica la Ley
Organica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades, debido principalmente a los cambios que se
habifan producido entonces en el entorno en materia de politica de educaciéon superior en Europa y al
impulso que la Unién Europea pretende dar a la investigacion en todos los pafses miembros.

En esta Ley Organica se mantiene el papel de los Consejos Sociales, a los que corresponde, como en las

dos Leyes Organicas anteriores, “promover la colaboraciéon de la sociedad en la financiaciéon de la

Universidad” —art. 11, como nueva redaccion del art. 14. En esta modificacion legislativa se introduce la
J g

obligacion de los Consejos Sociales de “aprobar un plan anual de actuaciones destinado a promover las

relaciones entre la universidad y su entorno cultural, profesional, econémico y social al servicio de la

calidad de la actividad universitaria”.

Esta funcion de los Consejos Sociales no se ve modificada, pues no aparece ninguna referencia a nuevos
cambios en el Real Decreto Ley 14/2012, de 20 de abril, de medidas urgentes de racionalidad del gasto
publico en el ambito educativo, que modifica la Ley Organica anterior, y cuya publicacion es
consecuencia de la coyuntura econémica existente en un entorno de crisis econdémica y del compromiso
de la Unién Europea de reduccién del déficit publico.

Es precisamente por este objetivo incumplido de la captacion de recursos para las universidades donde
los Consejos Sociales han cosechado las mayores criticas, pues en muchos de los casos, aun suponiendo
su mantenimiento un coste para las universidades, los esfuerzos que realizan los Consejos Sociales para la
busqueda de financiacion se reducen en ocasiones a la captacion de patrocinios para sus propios premios,
o para la concesiéon de becas con fondos procedentes de las dietas que algunos de sus miembros
renuncian a percibir (Fernandez-Fernandez, 2010).

Estas criticas proceden tanto de sectores ajenos a la universidad, como desde la propia institucion
académica, e incluso se dan casos de autocritica por parte de algunos Consejos Sociales, que reconocen
su falta de eficacia en esta tarea.
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2. El Consejo Social, ¢6rgano de gobierno?

Respecto a la discutida figura del Consejo Social como érgano de gobierno, en no pocas ocasiones sus
representantes consideran a este 6rgano de participaciéon de la sociedad en las Universidades como
6rgano de gobierno, aunque son también frecuentes las opiniones contrarias, como Arias (2004, pp. 83 y
86) y Punset (2003, pp. 22 y 34), dos expertos que mencionan para su argumentacion el contenido de la
Ley Organica de Universidades (LOU), de 2001, que recoge en su Exposiciéon de motivos que “la Ley
establece una nitida distincion entre las funciones de gobierno, representacion, control y asesoramiento,
correspondiendo cada una de éstas a un 6rgano distinto de la estructura de la Universidad”. Asi, Arias
Rodriguez expone que “parece que, en el ambito institucional, se refiere al Consejo de Gobierno, el
Rector, el Consejo Social y la Junta Consultiva, respectivamente”. Con esta deduccién, el Consejo Social
de la Universidad serfa entonces un 6rgano de control, y Punset manifiesta que “un repaso del amplisimo
listado de competencias que los Estatutos atribuyen al Consejo de Gobierno permite afirmar que, salvo
en materia econéomico-presupuestaria, en él reside el poder decisorio dentro de la Universidad”.

Figura 2. Funciones de los 6rganos de las Universidades

Funciones de 6rgano de gobierno ————————— Consejo de Gobierno

Funciones de representacién ——————————— Rector
Funciones de control —————— Consejo Social
Funciones de asesoramiento —————— Junta Consultiva

Fuente: Elaboracién propia, basada en la Ley Organica de Universidades.

No obstante, y respecto a los 6rganos de gobierno, el art. 13 de la Ley Organica de Universidades resulta
confuso, cuando lo titula “Organos de gobierno y representacién de las Universidades publicas”,
incluyendo al Consejo Social como uno de los 6rganos colegiados de la Universidad, como si también lo
fuera “de gobierno”, pues no deja de estar incluido dentro del mismo articulo.

Cualquier interrogante sobre el particular viene a resolverse tras la lectura del art. 15 posterior, que
establece que “el Consejo de Gobierno es el 6rgano de gobierno de la Universidad; el articulo
determinado «el» despeja cualquier duda, pues deja a las claras que 6rgano de gobierno universitario sélo
hay uno, y éste es el Consejo de Gobierno. Contar con tres miembros (algunos lo han reducido a dos) en
el Consejo de Gobierno de la Universidad (art.15.2) no convierte al Consejo Social en 6rgano de
gobierno universitario. El 6rgano de gobierno de la Universidad esta formado por el Consejo de
Gobierno. Utilizando un paralelismo con el Estado, la aprobacién de los Presupuestos Generales del
Estado, por ejemplo, es una tarea de control, y es realizada por el Parlamento de la Nacién como
asamblea representativa de una pluralidad de voces que representan los diferentes intereses de la
sociedad, pero quien los redacta es el Gobierno de Espafia, que es quien detenta el 6rgano de gobierno.

3. Visibilidad y conocimiento de los Consejos Sociales

La (in)visibilidad de sus actuaciones y el (des)conocimiento que se tiene de los Consejos Sociales, tanto
desde dentro de la Comunidad Universitaria como desde ambitos externos a ella, es una preocupacion en
algunos Consejos Sociales, pues son ellos quienes en muchos casos sefialan esta circunstancia. La propia
Conferencia de Consejos Sociales reconoce en (Conferencia de Consejos Sociales, 2011) que:
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Como los consejos sociales han pintado poco en la Universidad, tampoco los poderes publicos
les han tenido muy en cuenta para el disefio y ejecucion de sus politicas universitarias hasta ahora,
cuyas decisiones a menudo se ven mas determinadas por la conveniencia de mantener la paz
universitaria que por la necesidad de incrementar la rentabilidad social de las universidades.

Un estudio que Deloitte realizé para el Consejo Social de la Universidad de Valladolid (2014, pp. 18-27)
evidencié que después de mas de 25 afios desde su constitucion, el Consejo Social era un 6rgano poco
conocido y escasamente valorado por la sociedad en su conjunto, que se percibfa como un 6rgano
prescindible y de escaso valor (Figura 3).

Figura 3. Percepcién de la Universidad de Valladolid sobre su Consejo Social

No se conoce al
Poco : Consejo Social y no

conocido se percibe su
importancia real
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competencias conexion como un mierloqutor
relevantes con la valido para ningun
sociedad tema relevante

Fuente: Consejo Social de la Universidad de Valladolid (2014, p. 20).

4. Nueva gobernanza universitaria

La nueva gobernanza o gobernanza moderna implica la incorporacién de actores sociales y de mercado —
empresas- en los procesos de decisiones publicas; es decir, se trata de una gobernanza mas horizontal y
menos jerarquica, donde se incrementan los elementos de autogobierno y cogobierno.

Existe en los dltimos afios en nuestro pafs una tendencia a reforzar el papel de los Consejos Sociales en
lo que a la nueva gobernanza universitaria se refiere. Un claro ejemplo es el protagonizado por Lopez de
Silanes, quien manifiesta que “para lograr que la universidad sea patrimonio de toda la sociedad y esté a
su servicio, es necesario modificar los 6rganos y funciones del gobierno universitario y reforzar el papel
de los Consejos Sociales” (Lopez, 2009).

En parecidos términos se manifiestan la Fundacion Conocimiento y Desarrollo y la Conferencia de
Rectores de las Universidades Espanolas, cuando ambas llegan a la conclusién de que “hoy por hoy, y de
acuerdo con el régimen juridico vigente, el unico 6rgano capaz de desempenar, siquiera en parte, las
funciones que se predicarfan de una eventual «Junta de Gobierno» de acuerdo con la propuesta que ahora
se realiza es el Consejo Social” (Ministerio de Ciencia e Innovacidn, 2008, p. 52) y (Ministerio de
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Educacion, 2008, p. 52), pues se plantearfan ampliar las atribuciones que ahora tienen para la puesta en
marcha de una serie de reformas como son la de constituir una “Junta de Gobierno con creciente
presencia de miembros externos a la Universidad”, como se viene haciendo en otros paises europeos.

El Consejo de Universidades y Conferencia General de Politica Universitaria (2010, p. 21) no es ajeno a
la necesidad de redefinir el modelo para disefar universidades acordes a los requerimientos sociales y lo
expresa de la siguiente manera:

Los procesos establecidos para la eleccion de los 6rganos de gobierno de la institucion, por su
extension y por su indeterminaciéon de responsabilidad funcional, no propician la proactividad
que se requiere de los dirigentes universitarios para avanzar en la modernizacion de las estructuras
productivas, en la incorporaciéon e integraciéon de las demandas sociales y en la urgente
internacionalizacién que identifica a la sociedad del conocimiento. Es, por tanto, preciso y
urgente reflexionar acerca del actual modelo de gobernanza universitaria para encontrar el disefio
idéneo que garantice que nuestras universidades estaran posicionadas en lugares acordes a la
relevancia de la economia espafiola en el contexto internacional.

Existen reputadas voces criticas en este sentido, como la de Pons Rafols quien se refiere a los miembros
no universitarios del Consejo Social, de quienes dice, citando a Punset (2003, p. 44), que “con poca
dedicacién y poco conocimiento de los temas universitarios, acaban representando el papel que requiera
su procedencia o sus simpatias politicas” (Pons, 2012, p. 18).

En cambio, ante esta nueva gobernanza universitaria que planea sobre el horizonte de las universidades,
se percibe que los Consejos Sociales estan de acuerdo en constituirse en referente en el nuevo gobierno
de las Universidades (Conferencia de Consejos Sociales, 2011, pp. 9 y 17), pues manifiestan que:

Es necesario crear un estado de opiniéon generalizado en torno al caracter ineludible que tiene la
reforma de la gobernanza universitaria en Espafia. En esta direccion, resulta esencial que los
consejos sociales participen activamente en todos los espacios desde los cuales el cambio del
modelo de gobierno pueda ser requerido, debatido y definido. Para ello los presidentes y
consejeros de estos 6rganos han de multiplicar sus contactos y relaciones con los responsables de
los centros de decision universitarios y agentes de influencia externa que puedan contribuir a la
consecucion de la reforma. Se trata, en definitiva, de desplegar una paciente y tenaz labor
persuasoria en torno al cambio de modelo de gobernanza como unica via para que la universidad
espafola pueda desarrollar su mision social y alcanzar proyeccion internacional.

Esta estrategia de actuacion se pone de manifiesto también cuando apuntan que:

Es necesario actuar con cautela, o mas bien con inteligencia, de cara a la definicién del futuro
modelo de gobernanza universitaria. En el contexto de un largo proceso encaminado a remover
los obstaculos internos que se interponen en su camino, resulta contraproducente que
inicialmente los consejos sociales focalicen este debate en torno a los aspectos mas
controvertidos o que mas susceptibilidades despierta en el seno de la comunidad universitaria,
como puede ser el sistema de eleccion o designacion de rector. En realidad, precisar esta cuestion
constituye el aspecto menos relevante en estos momentos, en que lo esencial es conceptualizar y
consensuar el modelo de gobernanza al que se desea llegar y lograr que el cambio sea asimilado
como necesario por todos los agentes afectados. En esta etapa del debate, pues, mas que
precipitarse a definir formulaciones concretas sobre la composicion, funciones y sistemas de
seleccion de los 6rganos de gobierno, conviene centrar la atencidon en los fundamentos bésicos
del futuro modelo de gobernanza”, tomando posiciones para que desde la Conferencia de
Consejos Sociales se desplieguen “los esfuerzos destinados al impulso de las reformas legislativas
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en las diferentes comunidades, comenzando los procesos de cambio normativo en aquellos
territorios que se encuentren en mejores condiciones de llevarlas a cabo con éxito y procurando
que las que se vayan materializando tengan repercusion publica y provoquen un efecto contagio
hacia otras comunidades auténomas.

A pesar de que la Conferencia de Consejos Sociales habfa manifestado que “en general, los recursos
destinados a los Consejos Sociales, humanos y materiales, son claramente insuficientes para que éstos
puedan desarrollar todas las competencias que le son asignadas por Ley” (Michavila, Martinez y Ladron,
2013, p. 39), cuanto mas insuficientes si a estas competencias se suman otras en materia de gobernanza
universitaria. No obstante, tan solo tenemos que remontarnos unos afos mas atras para entender que si
entra en sus deseos dar el paso ante la nueva gobernanza, dado el despliegue estratégico que la
Conferencia de Consejos Sociales habifa disefiado, con cuatro posibles lineas de actuaciéon (Conferencia
de Consejos Sociales, 2011, pp. 10-11), como la de crear las complicidades necesarias con los poderes
publicos para ir adoptando de forma progresiva decisiones encaminadas a impulsar la reforma de la
gobernanza, tener una presencia efectiva en los medios de comunicacién en el debate social sobre el
actual modelo de gobernanza y la necesidad de su reforma, utilizar de forma mas intensiva los ambitos de
opinioén influyente cercanos, y, entre bastidores, desplegar una labor de lobby para el impulso de la
reforma de la gobernanza.

Este conjunto de estrategias diseflado por los Consejos Sociales no parece haber sido puesto en
funcionamiento para contribuir a la buisqueda de financiacién para las Universidades publicas. Unas
universidades, cuyos equipos rectorales estan asumiendo esta funcién, obteniendo, a cambio, el rechazo
de parte de la comunidad universitaria por entender que la captaciéon de fondos —incluso para su propia
supervivencia- encubre una privatizacion de la Universidad publica.

No obstante, serfa necesario debatir acerca de la pretensiéon de este nuevo gobierno universitario que
algunos plantean, por cuanto se encontraria de frente con la Carta Magna de nuestra legislacion, pues
recordemos que la Constituciéon Espafiola ampara la autonomia universitaria, y mientras no se modifique,
la autonomia universitaria seguira siendo un derecho fundamental, sin olvidar el contenido de su art.
27.7, que reconoce que los profesores, los padres y, en su caso, los alumnos intervendran en el control y
gestién de todos los centros sostenidos por la Administracién con fondos publicos, en los términos que
la ley establezca.

En cualquier caso, es probable que la figura de los Consejos Sociales, aunque con un enfoque distinto del
actual, y con los recursos suficientes puestos a su disposicion, pudiera desempefar una muy meritoria
tarea en la nueva gobernanza universitaria, siempre que exista un consenso social y politico -pero
también académico, para ponerlo en marcha.

En este punto, Punset (2003, pp. 43-44), en referencia a las competencias detentadas por el Consejo
Social, expone que:

La optimizacion de su ejercicio requeriria condiciones que el Consejo Social ha estado y estd muy
lejos de cumplir: sobre la base de esa organizacion de apoyo y de los recursos suficientes (...)
unos vocales cualificados e independientes dispuestos a dedicar tiempo y denuedo a una tarea
sumamente ardua de analisis, fiscalizacion y generacién de iniciativas de mejora de la calidad en
los ambitos de la gestion académica y econémica. En lugar de esto, y de acuerdo con mi
experiencia, nos encontramos con un 6rgano que se reune tnicamente dos o tres veces al afo,
cuyos miembros no universitarios (politicos profesionales y dirigentes empresariales y sindicales,
por lo general) asisten a las sesiones para interpretar el papel que requieran su procedencia y/o
sus simpatfas politicas, sin que, salvo los que representan al Gobierno autonémico, dispongan del
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tiempo y del soporte técnico necesarios en orden a desempefiar con mas profundidad sus
relevantes atribuciones.

Es aun mas explicito Vicente, cuando califica de “dudosamente constitucional el modelo de gobernanza
que persigue reproducir en las universidades el modelo que no ha funcionado en las empresas y que nos
ha llevado a la crisis mundial que hoy padecemos” (Vicente, 2011).

Martinez Ballarin y Gurrea Casamayor defienden que no hay divorcio entre universidad y sociedad
preguntandose si “acaso los componentes de la comunidad universitaria no formamos parte de la
sociedad” (Martinez y Gurrea, 1999, p. 382). Lo que si existe hoy por hoy es una clara bicefalia
representativa en la Universidad publica, en la que por un lado esta la figura del Rector como maximo
responsable de la Universidad y cabeza visible, y, por otro, la del Presidente del Consejo Social. Este
hecho provoca en no pocas ocasiones una imagen distorsionada de la realidad universitaria en la
sociedad, y una contradiccién en si misma, puesto que el Rector -autoridad suprema- asiste a los Plenos
del Consejo Social como miembro nato, pero bajo la autoridad de su Presidente. No podemos
sustraernos a la idea de que, efectivamente, el Presidente del Consejo Social representa a la Sociedad en la
Universidad, pero no es menos cierto que quien representa a la Universidad, dentro y fuera de la misma,
es el Rector.

5. Conclusion

Todo lo anterior permite concluir que, si bien los Consejos Sociales, que nacen como soluciéon a los
procesos que permiten una participaciéon de la sociedad en las Universidades como elemento
democratizador, y son ademas garantes de su financiaciéon externa, la situacién actual difiere mucho del
espiritu por el que fueron concebidos, y aun cuando se les define como 6rgano de gobierno universitario
no se les considera como tales; ni la sociedad ni la propia Universidad tienen esa percepcion.

Es por tanto necesario reformular el papel que tienen los Consejos Sociales, dotarlos de una adecuada
gobernanza, independencia y medios suficientes, para que puedan alcanzar los objetivos en sus
funciones, pues, parafraseando a Roman Felones, si creemos que el Consejo Social fue una institucion
discutida ayer, esta siendo necesaria hoy, y, como hemos visto, con una correcta actualizacion, sera
imprescindible mafiana.
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RESUMEN

Este articulo se centra en la Tercera Mision de las universidades y aclara su sentido y significado en
Mondragon Unibertsitatea. En la primera parte, se realiza una aproximacion conceptual a la Tercera
Mision y se identifican perspectivas que tienen enfoques y finalidades bien distintas. Desde la perspectiva
de los autores, la misma debe contemplar tanto los ambitos de caricter econémico (i.e. transferencia
tecnologica, impulso a la creacion de empresas, investigacion colaborativa) como los de caracter social
(i.e. mejora de la calidad de vida de las personas, implicacién en las problematicas sociales). En la
segunda parte, el articulo se interesa por un aspecto basico de la Tercera Mision, si bien tradicionalmente
omitido, que es el como las universidades conectan con las demandas y expectativas socio-econémicas.
Para ello, se realiza una revisiéon de cémo y en qué aspectos Mondragon Unibertsitatea, como referente
de universidad conectada con el resto de la sociedad, ha estado implicada en el desarrollo de la Tercera
Mision desde esa mirada amplia que anteriormente se ha mencionado. Este articulo sugiere que, si bien
hay un interés creciente por la interaccion de la universidad con una variedad de actores, consideraciones,
demandas, expectativas y valores que constituyen la sociedad, esa interaccion y la calidad de la
conectividad en parte son dependientes de la estructura, organizacion y finalidad de la institucion
universitaria.

Palabras clave: universidad, relacién universidad-sociedad, politica universitaria, universidad y empresa.
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The challenge of the third mission. A view from Mondragon University
ABSTRACT

This article focuses on the Third Mission of universities, clarifying its meaning and purpose with respect
to Mondragon University. Firstly, a conceptual approach to the Third Mission is made, and different
perspectives, with very diverse approaches and aims, are identified. From the authors’ perspective, this
mission must consider both economic (i.e. technological transfer, promotion of entrepreneurship,
collaborative research) and social aspects (i.e. improving people’s life's quality, involvement in social
issues). Secondly, the article emphasises a basic aspect related to the Third Mission, though traditionally
omitted, such as the way in which the university connects with the socio-economical demands and
expectations. To that end, a revision is carried out to consider what aspects and how Mondragon
University, as a reference university connected to society, has been involved in the development of the
Third Mission, understood in the previously mentioned broad sense. This article suggests that, even
though there is a growing interest in the university’s interaction with a variety of actors, considerations,
demands, expectations and values that make up society, that interaction and the quality of that
connectivity are partly dependent on the structure, organisation and purpose of the university as an
institution.

Keywords: university, university-society relationship, university policies, university and business.

1. La problematica caracterizacion de la Tercera Mision

En las dos ultimas décadas se han favorecido aquellas dindmicas de investigacion e innovacién regidas
por criterios practicos y con una mayor sensibilidad hacia las expectativas socio-econémicas, lo que ha
desembocado en una creciente exigencia hacia las universidades para que contribuyan al desarrollo
econémico y social del entorno en que se ubican (Martin 2003).

En este contexto, las interacciones entre la universidad y otros agentes de la sociedad, relacionadas con la
generacion, validacion, aplicacion y uso del conocimiento y de las capacidades universitarias fuera del
entorno académico, se han incorporado en la misién y funcién institucional de las universidades
(Bonaccorsi y Daraio, 2007). Molas-Gallart (2005) define y comprende como “Tercera Misién” aquellas
actividades de las universidades “que se pueden aplicar directamente a las necesidades de bienestar social
y a los objetivos econémicos tanto publicos como privados” (p. 8), lo que engloba una amplia variedad
de actividades, “que van desde los esfuerzos de comercializacién que concentran gran parte de la
atenciéon politica hasta el trabajo social e incluso politico, como es el caso de los servicios de
investigacion y asesoramiento a ONGs, a partidos politicos, a organismos parlamentarios, etc.” (Molas-
Gallart, 2005, p. 10).

Esta definicion, que entiende la Tercera Misién como la contribucién de la universidad al desarrollo
econémico y social, es comprehensiva, y encierra interpretaciones diferentes que sugieren
conceptualizaciones y actividades constituyentes de la misma que tienen finalidades bien desiguales. Asf,
la perspectiva tradicional, asume las actividades de vinculacién como una prestacion de servicios a las
empresas basada en el proceso de comercializacién tecnoldgica de los recursos universitarios. Esta
interpretacion, que reduce la medicién a los resultados econémicos de las interacciones universidad-
empresa, propone la promociéon de aquellas funciones universitarias vinculadas a la generacion de
empresas spin-off basadas en los resultados de la investigaciéon de los grupos académicos (nuevos
proyectos empresariales y fomento del espiritu empresarial), a la realizacién de contratos con empresas e
industrias en ambitos de investigacion y desarrollo tecnolégico (contratos y asesoramiento técnico a
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empresas), a la transferencia de conocimientos y de tecnologia protegida previamente mediante la gestion
de la propiedad industrial (propiedad intelectual), etc. Se trata de un enfoque basado en contratos que
impulsa y dinamiza principalmente la economia local y regional, centrandose basicamente en empresas
del sector privado.

Una segunda interpretacion surge como respuesta a las dificultades manifestadas en los vinculos
universidad-empresa. El nuevo conjunto de indicadores amplia el foco a medir la calidad e intensidad de
las relaciones de la universidad con las empresas y conocer la demanda existente y potencial (Perkmann
et al.,, 2013). Es decir, esta perspectiva no se limita a medir los resultados y aspira a consolidar nuevas
funciones universitarias para la mejora de las dinamicas universidad-empresa. Asi, se asiste de manera
gradual a la incorporacién de los graduados y doctores al tejido social, econémico y laboral (capital
humano e inserciéon laboral de los graduados y doctores), asi como también a practicas de alumnos,
proyectos fin de carrera y presencia de profesores en las empresas, o a dotaciones de aulas y
equipamientos bajo patrocinio, participacion en los 6rganos de las universidades de personas de la
empresa, etc. En este sentido, aunque sea de manera menos intensa, los espacios de interrelacion
universidad-empresa también se vienen ampliando al disefio y evaluacion de programas formativos y
practicas, la colaboracion en grupos y lineas de investigacion, o la participacién mixta en centros de
investigacion y/o tecnologicos.

No obstante, el despliegue del conocimiento y la capacidad de las universidades y los grupos de
investigacion también se produce mas alla del sistema productivo (Brundenius et al., 2017). Asi, la
interaccion de la universidad con el resto de la sociedad incluye un conjunto mas diverso de actividades
(contratos y asesoramiento con instituciones publicas, comunitarias y privadas), que en algunos casos
sugiere la necesidad de un giro epistemoldgico en la forma de comprender y organizar las interacciones
entre el conocimiento académico y la vida comunitaria (Stoecker, 2013). Una dificultad evidente de esta
perspectiva es el escaso grado de acuerdo en su definicién asi como en los indicadores que posibilitan su
evaluacion (Bolling & Eriksson, 20106), pero viene a demandar una comprension de la naturaleza y
funcién de las universidades y politicas de vinculacién socialmente mas robustas.

En todo caso, la naturaleza de las actividades universitarias, sus funciones y propositos, y de manera muy
concreta, las estrategias universitarias estan siendo cuestionadas, a la vez que conviven discursos y
programas de accion paralelos, que no siempre se articulan de manera convincente (Rosli & Rossi, 2016;
Turkan et al., 2016). Una primera critica que se realiza a la inclusiéon de la Tercera Mision es que las
actividades a desarrollar por el personal universitario se amplian, dando lugar a una mayor dispersion,
cuando, progresivamente hay una demanda creciente de focalizacion y especializacion. Se trata de una
critica que no adolece de sentido, mas en un contexto de escasez de recursos y diversidad de tareas que
competen al personal universitario (Watson et al., 2016). Ahora bien, las actividades de vinculacién
pueden favorecer interacciones que cultivan y despliegan conocimientos y capacidades en docencia,
investigacién y formacion no reglada, al mismo tiempo que potencian la conectividad y su calidad (por
ejemplo, las actividades de asesoria pueden favorecer la incorporacién de becarios de investigacion, el
realineamiento de los proyectos de investigacion en curso, y el despliegue del saber adicional en beneficio
del alumnado y la calidad del programa de estudios). En este sentido, las actividades de Tercera Mision,
no son independientes de las otras misiones y funciones (docencia, investigacion, transferencia, gestion,
relaciones internacionales) de la universidad, sino que deben estar presentes en todas ellas,
impregnandolas, para que sus caracteristicas e implicaciones sean asumidas y puestas en practica desde la
misma.

Un segundo problema es el referido a que las actividades de vinculacién conllevan acciones que no
generan recursos econémicos, sino que los requieren. Por tanto, o bien se dispone de nuevas fuentes de
financiacion destinadas a las actividades relativas a la Tercera Misién, o las mismas consumirin
parcialmente los recursos que corresponden a las actividades de las otras dos misiones: docencia e
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investigacion. Tomar la primera via supone buscar patrocinios externos, bien a partir de mecenazgos,
fundaciones, etc., bien a través de la venta de servicios y la comercializacion tecnoldgica de los productos
y recursos de que dispone la universidad. Unido a ello, los nuevos disefios organizativos amplian sus
6rganos decisorios a la participacion de nuevos actores sociales y econdémicos, con implicacion de los
stakeholders y con un sistema de rendicion de cuentas (Fumasoli et al., 2014). No obstante, estas distintas
vias estan siendo cuestionadas por ser potencialmente restrictivas en relaciéon con la libertad de catedra;
impulsar una funcién mercantil que es vista como “ajena” a la universidad —generalmente, entidad sin
animo de lucro—; favorecer la “desviaciéon” del quehacer universitario en relacién con la docencia y la
investigacion; requerir la asuncién de acuerdos y compromisos ajenos a la dinamica —y, quizas a la ética—
universitaria (Elzinga, 2010). La segunda via, repartir los recursos correspondientes a docencia e
investigacion entre las tres misiones, requiere una re-conceptualizacion profunda de la misiéon de la
Universidad. Todo ello indica que hay una tension de base (Ziman, 1998), entre una concepcion de la
universidad cuyo principal énfasis esta en la libertad e independencia de la investigacion académica con el
objetivo de “generacion de conocimiento por su propio bien”, y otra que asocia el rol de la universidad a
ser una fuente de conocimiento que es una condicion para el desarrollo econdémico y social.

De todas formas, y si bien cada vez somos mas conscientes de las diferencias existentes en cuanto a la
tipologfa de las universidades (Laredo, 2007), podemos ver que la mayorfa de ellas —en mayor o menor
medida— participan en actividades que pueden considerarse de Tercera Mision, ofreciendo servicios y
recursos a las instituciones (empresas privadas, entes publicos, sindicatos, asociaciones gremiales) de su
entorno. Aunque sea de una manera desigual y relativa, este interés por el impacto en el resto de la
sociedad se puede advertir en las continuas reformas por abordar el encaje de la universidad y sus
misiones, en las economias competitivas basadas en el conocimiento (Jessop et al., 2008). Siendo esto asi,
la institucion universitaria, sometida al interés por aunar los criterios de excelencia cientifica y relevancia
social (Rip, 2004), esta transitando a formas de producciéon de conocimiento y a modelos de evaluacion
instrumentalizados por intereses concurrentes y racionalidades diferentes.

2. La Tercera Mision en Mondragon Unibertsitatea

El reconocimiento de un rol mads estratégico de las universidades en los procesos de desarrollo
econémico y social, indica un alineamiento mas fuerte de la universidad y el territorio en el que se situa.
En esta perspectiva la universidad tiene un alto grado de compromiso con el territorio y su desarrollo, se
concibe como una fuente de conocimiento que es un requisito para el crecimiento econémico y éptimo
desarrollo, participa de manera activa en la configuracién de las redes de aprendizaje y alinea sus propias
estrategias a las necesidades del territorio (Audretsch, 2013). En este apartado nos centramos en el caso
de Mondragon Unibertsitatea (MU), con el objetivo de comprender cimo una institucién académica
desempefia ese papel orientado a incidir en el desarrollo del territorio.

2.1 Contexto y antecedentes

Los inicios de MU pueden situarse en 1941, con la llegada a Mondragén de un sacerdote —Don José
Marfa Arizmendiarrieta—, propulsor y catalizador de la Experiencia Cooperativa de Mondragén (Altuna,
2008), que influido por el pensamiento personalista (Azurmendi, 1992), promueve una concepcion
autogestionada de la organizaciéon del trabajo y asume la educaciéon como el soporte sobre el que debe
pilotar todo proceso de desarrollo personal y comunitario.

En este contexto, hay que resaltar el papel de la propia Escuela Politécnica Superior en la generacion y
promocién de otras entidades cooperativas, en respuesta a la preocupacion constante que destacan sus
planes de gestiéon sobre el trabajo de los jévenes, la creacién de empresas, las distintas necesidades
formativas, la actividad promotora de empresas, o la formacién permanente, entre otras. Un primer caso,
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es Alecop S. Coop. [Actividad Laboral Escolar Cooperativa] (1966), que se cred para que una empresa
propia regule y formalice el régimen de estudio y trabajo de los alumnos. IL.a Escuela Politécnica Superior,
constituida en 1943 en la asociaciéon Liga de Educaciéon y Cultura, impulsé desde sus origenes que los
estudiantes compaginen estudio y trabajo en jornada total de diez horas, pero el aumento del alumnado
provocé la creacion de ALECOP. Esta entidad cooperativa, que ofrece una ocupaciéon de media jornada
a los alumnos, valiéndose de la ayuda de un personal fijo, ha servido para ampliar la oportunidad de la
gente para costear los estudios formativos y para facilitar a los estudiantes un contacto real con la
empresa y conocer la figura de socio cooperativista y de profesional de una empresa.

Un segundo caso, es Ikerlan (1974), el primer centro de investigacion del Grupo Mondragén, laboratorio
de investigacion industrial al servicio de las diferentes cooperativas fundada con la misién de colaborar a
través de la investigacion aplicada y el desarrollo tecnolégico en la renovacion industrial y organizativa de
las empresas, que ha consolidado una relacién directa con la Escuela Politécnica (estancias de profesores
de la Escuela en Ikerlan, imparticiéon de clases por parte de algunos investigadores de Ikerlan en Escuela
en materias muy especializadas, el trabajo de los estudiantes en el centro de investigacién como
ayudantes, direcciéon de proyectos fin de carrera y tesis doctorales de los alumnos de la Escuela en
Ikerlan, participacién conjunta en proyectos de I+D, etc.). Ikerlan ha permitido a los becarios de
investigacion dedicarse a proyectos genéricos, adquirir conocimientos de caracter operativo y participar
en la organizacién del laboratorio de forma activa, de tal manera que tras su incorporaciéon a otras
empresas, o si permanecen en lkerlan, se convierten en valiosos interlocutores tecnologicos. Unido a
ello, una iniciativa como Ikerlan sugiere dos cuestiones relevantes y complementarias: en primer lugar,
desde los origenes de la Experiencia Cooperativa de Mondragén se asume la imposibilidad de que las
pequenas y medianas cooperativas puedan sostener de forma individualizada laboratorios de
investigacion; en segundo lugar, la creacion de laboratorios de investigacion para el desarrollo de sus
propios conocimientos tecnolégicos ha permitido no ser dependiente de patentes y ser competitivos a
través de la autonomia del conocimiento y la innovacién tecnologica.

Un tercer caso, es Saiolan (1985), Centro de Formacién de Promotores, una entidad creada en el seno de
la Escuela Politécnica, en un periodo critico en materia de empleo con un indice de paro muy elevado de
la poblacién activa, que ha desarrollado su actividad mediante la formacién y preparaciéon de grupos de
dos-tres postgraduados, recién egresados, de especialidades diferentes que se comprometen, en torno a
un proyecto real, genérico o concreto, a realizar los trabajos de estudio de viabilidad y puesta en marcha
de la nueva actividad. Una entidad cooperativa como Saiolan ejemplifica la consideracién que han
merecido la capacidad de gestion, la formacién emprendedora y la generacion de empleo a través de la
promocién de nuevas actividades empresariales.

Estos tres casos, de un conjunto mas amplio de iniciativas y entidades promovidas desde sus origenes en
la Escuela Politécnica Superior, indican que los principios basicos de la experiencia cooperativa de
Mondragon, asi como sus rasgos distintivos (compromiso con el entorno, rentabilidad, mejora de la
competitividad, satisfaccion del cliente, generacion de la riqueza en la sociedad mediante el desarrollo
empresarial y la creaciéon de empleo), han operado como principios rectores en el ambito de la
universidad.

De manera similar, en respuesta a las nuevas demandas profesionales y sociales, surge en 1960 la Escuela
Técnica Empresarial de Ofate (ETEO), actual Facultad de Empresariales, y en 1976 la Escuela de
Magisterio, actual Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién. Esas tres empresas cooperativas
(Escuela Politécnica Superior, Escuela Técnica Empresarial de Ofate y Escuela de Magisterio), que en
1997 estaban adscritas a la Universidad del Pais Vasco, se agrupan y constituyen una cooperativa de
segundo grado', que es la actual MU. Para ello cuentan con el apoyo, como socios colaboradores, de
otras empresas cooperativas e instituciones del entorno: Centros de Investigacion Ikerlan e Ideko,

I Sobre el concepto de cooperativa de segundo grado, véase la Ley de Cooperativas, articulo 77.1.
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Corporacion Mondragoén, Grupo Ulma, Fundaciéon Gizabidea, y Mancomunidad del Alto Deba. En este
sentido, MU es una universidad relativamente joven (ley 4/1997 del 30 de mayo del Parlamento Vasco),
si bien con estructuras previas enraizadas en el territorio y que participan de manera activa y alineada en
el ecosistema de innovacién tecnolégica y transformacion social de la Corporaciéon Mondragon.

2.2 La figura juridica de la cooperativa

La naturaleza y finalidad de la Tercera Misién en MU, se explica en parte por su peculiar figura juridica.
Las Escuelas y Facultades que dieron origen a MU son cada una de ellas una empresa cooperativa (S.
Coop.), mientras que la propia MU es una cooperativa de segundo grado.

Cada una de estas cooperativas, estd inserta en el Grupo Cooperativo Mondragbén® por tanto,
voluntariamente, se acogen a la estructura y normativa del mismo. De esta manera, cada cooperativa esta
sujeta a la reglamentacion correspondiente a la legislacion vigente —Ley 4/1993, Dectreto 58/2005—, y a
las Normas, Acuerdos y Estatutos del Grupo (que el Congreso Cooperativo renueva, la Comision
Permanente impulsa y controla, y el Consejo General ejecuta), y opera en la Division de Conocimiento,
junto a otras cooperativas que desempefian su funcién en los campos de la investigaciéon y de la
formacién. De forma complementaria, cada cooperativa es auténoma en su funcionamiento, y esta
dotada de su propia normativa (Estatutos Sociales y Reglamento de Régimen Interno).

En relacion a la estructura juridica de las cooperativas de educaciéon superior en el ambito de la
universidad, cada una de las tres cooperativas tiene una participacion mixta y 6rganos de decision
independientes constituidos por la Asamblea General y el Consejo Rector. Asi, participan como socios
tanto los alumnos (socios usuarios) y el personal de trabajo (socios trabajadores, que son propietarios del
capital de la cooperativa) como las empresas (representantes de empresas cooperativas y no-cooperativas
y otras instituciones). Su Asamblea General, constituida por el total de los socios de trabajo e igual
numero de representantes de los alumnos como de representantes de las empresas, elige a los miembros
que constituiran el Consejo Rector, cuya representacion es idéntica en numero a cada tipo de socios. El
Consejo Rector, un 6rgano delegado que tiene la funcién de supervision y control de la institucién a
través de descargos mensuales del Consejo de Direccion, debe velar por el cumplimiento y desarrollo de
la mision de la Cooperativa y de las normas basicas del conjunto de las cooperativas que componen
Mondragon, y elige al Consejo de Direccion (Director/Decano de la Facultad, Director/Coordinador
Académico, Director/Coordinador Formacién Académica, Director de I+D, Directores de Area,
Director Financiero), que ejecuta las actuaciones del dia a dia (direccion y gestion de la cooperativa). Por
ultimo, el Consejo Social, que representa al conjunto de los trabajadores de la cooperativa, y compuesto
por una parte de sus mismos trabajadores, delibera y hace aportaciones a las lineas ejecutivas desde la
perspectiva social, que el Consejo Rector debe considerar en sus respectivas resoluciones. En este
contexto, Mondragon Unibertsitatea S. Coop., funciona como una cooperativa de segundo
grado’—asociacién de cooperativas, para decitlo de forma simple—, siendo su organizacién y dindmicas
semejantes a las que se han presentado anteriormente para cualquier cooperativa.

Por otra parte, los principios cooperativos constituyen el marco en el que se desarrolla toda experiencia
cooperativa. Asi, la universidad también se concibe como una realidad socioeconémica y empresarial,
enraizada en el territorio, creada por y para las personas, inspirada en los principios basicos de la
Experiencia Cooperativa de Mondragén, y comprometida con el entorno, la mejora competitiva y la
satisfaccion del cliente para generar riqueza y crear empleo. De la misma manera, otros rasgos que

2 A fecha 11-2-2017, la Corporacién Mondragdn estd compuesta por 103 cooperativas, 125 filiales productivas, 8 fundaciones,
1 mutua, 10 entidades de cobertura y 13 servicios internacionales, distribuidas en cuatro areas: Finanzas, Industria,
Distribucién y Conocimiento. Més informacién en: http:/ /www.mondragon-corporation.com/.

3 Si bien, por diversos motivos, posteriormente paso a ser “Cooperativa de ultetior grado”, en esencia, ello no afecta a lo que a
esta explicacion atafie.
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distinguen a la universidad en tanto que cooperativa se refieren a la utilizacién de los métodos
democraticos para su organizaciéon y direccion, el impulso de la participacion y la integracion de las
personas en la gestion, resultados y propiedad de la cooperativa, la responsabilidad social (distribucion
solidaria de la riqueza, intervalo retributivo, promocién intercooperativo, fondo de educacién e
investigacion), y el compromiso con la sociedad (transformacion social, desarrollo comunitario).

Desde esta perspectiva, y dentro de los Modelos de Universidad [Tabla 1], podemos decir que MU se
configura como una variante singular de la Universidad Relacional.

Tabla 1. Modelos de Universidad

Universidad Tradicional

Universidad Emprendedora

Universidad Relacional

Ensefanza

Enseflanza articulada a competencias
orientadas hacia el emprendimiento
empresarial

Enseflanza articulada a competencias
orientadas hacia el sentido de la
iniciativa y emprendimiento

Investigacién no orientada

Investigacién orientada al mercado
(empresas)

Conocimiento orientado al contexto de
la aplicacién econdmica, social, cultural
y regional

Gestion Universitaria
(jerarquica, burocratica y
parcelada)

Gestion Universitaria (jerarquica,
burocratica y e instrumentalizada por
el management empresarial)

Gobernanza: gestién horizontal y en
red (gestion social del conocimiento:
articulacién de recursos, individuos,
organizaciones y agendas locales y

globales de conocimiento)

Calidad relacional: proceso integrado
multinivel (individuos, grupos y redes),
multicriterio (calidad, conectividad y
pertenencia social) y multiagente (pares
académicos, usuarios y pares sociales)

Evaluacién con critetios
endbgenos a la academia

Evaluacién con criterios endégenos y
otientados hacia el value for money

Fomento de la relacién Universidad-
Empresa

Fomento de redes heterogéneas de

Extension Universitaria .. .2
conocimiento y aprendizaje

Fuente: Castro, Barrenechea e Ibarra (2011:208).

Los diferentes Planes Estratégicos de MU (2000-2008; 2008-2012; 2013-2016), van definiendo y
concretando distintos aspectos (conocimientos basicos y practicos, componentes operacionales,
proyectos de investigacion de caracter orientado y aplicado, instituciones que desarrollan conocimiento
técnico que posibiliten posteriores innovaciones, componentes valorativos, reglas de actuacion
vinculadas con la empresa, el trabajo y la comunidad) que apuntan al desarrollo de actuaciones que
podemos incluir en la Tercera Mision. Entre los cuales, sin animo de exhaustividad, pueden destacarse
los siguientes:

- universidad cooperativa de iniciativa y vocacién sociales (modelo participativo y horizontal,
sistema de relaciones conectado y diversificado, compromiso con la sociedad, participacién de las

empresas en los 6rganos de gestion);

- formacién reglada que favorece la interaccion del alumnado y el profesorado con la realidad
social y profesional de las instituciones de la sociedad (alternancia estudio-trabajo, practicas en
empresas, contacto con potenciales empleadores, alineamientos curriculares, convenios de
colaboracion);
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- despliegue de capacidades y competencias basadas en la ética del trabajo, la solidaridad y la

actitud autogestionadora y proactiva;

- universidad comprometida con la generaciéon y transferencia del conocimiento (formacion,
investigacion y prestaciéon de servicios a empresas, centros educativos y otras organizaciones
publicas o privadas);

- sélida red de entidades de soporte (centros tecnoldgicos, Polo de Innovacién, institutos de

investigacion).
2.3 La figura juridica de la cooperativa

Las distintas cooperativas que dieron lugar a MU, surgen de las propias necesidades del entorno, a la par
que se implican en dar respuesta de tipo social, tecnolégica, formativa y econémica al contexto en que se
ubican, a partir de sus actividades de formacion, de investigacién, de impulso del emprendimiento, de
generaciéon de empresas, etc. Por otra parte, la presencia de instituciones, empresas y agentes
relacionados con el mundo laboral y social en los érganos de participacion de las distintas cooperativas
que constituyen MU, es ya un elemento que permite la interacciéon directa en y con la sociedad y sus
distintas problematicas y necesidades (tipo de carreras, habilidades y competencias requeridas a los
titulados, accesibilidad social y compaginacion del estudio y el trabajo, previsiones futuras de formacion
en el ambito empresarial, etc.).

Esta interaccidén cercana con el ambito laboral, se ve reforzada a través de la oferta-demanda de
Formacién Continua para y de las personas de las empresas en sus diferentes niveles, ofreciéndose cursos
bajo demanda, cursos abiertos, postgrados, cursos 7z company, cursos de especializacion, etc. Asimismo,
permite identificar y desarrollar espacios de Practicas y Proyectos Fin de Grado en los que el alumnado
puede poner en practica —y desarrollar con mas sentido y profundidad— lo que van aprendiendo, al
tiempo que aportan sus propuestas, su dinamismo y su vision a la realidad empresarial. Junto a lo
anterior, el compromiso con la realidad del entorno tiene también reflejo a nivel econémico, ya que
conlleva el compromiso de solidaridad y cooperaciéon con el resto de cooperativas, tal como queda
recogido de forma esquematica en la Figura 1, en particular en lo que hace referencia a la distribucion de
los Excedentes Netos.

Con todo, el principal vector que en relacién a la Tercera Mision se ha venido desarrollando desde MU,
es el relativo a la relacién con la empresa en multiples sentidos. MU convive en un ecosistema orientado
a la empresa y la sociedad, haciéndose participe de la cultura empresarial, palpando las diversas realidades
que las empresas e instituciones tienen en su dinamica diaria en un contexto complejo y globalizado,
identificando las necesidades de cualificaciones tanto presentes como las que van emergiendo, etc. Esta
relacién, si bien es especialmente significativa y cercana con las empresas del Grupo, no se reduce a las
mismas; encontramos que este ecosistema, va ampliandose a empresas de diferentes titularidades
juridicas, tanto a organizaciones nacionales como internacionales. Y de forma progresiva se ha ido
extendiendo desde la comarca del Alto Deba (Arrasate/Mondragén, Eskoriatza, Ofati, Aretxabaleta),
hacia las ciudades mds importantes del Pais Vasco, un concepto de “universidad extendida/expandida”
que impulsa la implantaciéon en diversos lugares, a la par que se van ampliando o mejorando los
existentes.
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Figura 1. Régimen Econémico de una Cooperativa de Mondragén
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Por otra parte, si bien el Grupo Mondragén ha tenido distintas instituciones dedicadas al desarrollo de
proyectos de investigacion tecnolégicos, en los ultimos afnios MU también ha concretado las lineas de
investigacion y desarrollo tecnolégico. Asi, el aspecto que presenta un mayor potencial es el de la
realizacién conjunta de Proyectos de Investigaciéon que mejoren la competitividad de las empresas, al
tiempo que incrementen tanto la empleabilidad de las personas como la generacién de empleo®. En esta
perspectiva, se ha ido desarrollando un modelo denominado de Investigaciéon Colaborativa (Figura 2),
que entiende que el desarrollo de la actividad de investigacion y transferencia deben trascender la relacion
esporadica en proyectos puntuales, logrando una relacién estable y permanente en la que la universidad
se convierte, en la practica, en una extension estructural de las capacidades de I+D de las empresas y
organizaciones. De esta manera, se pretende que la universidad tenga un papel mas activo en el desarrollo
de proyectos de investigacion y favorezca en los estudiantes una mayor participacion en proyectos de
postgrado que les capaciten para desempenar tareas futuras.

Este modelo, junto a reforzar la funcién de transferencia y colaboracién universidad-empresa, permite
visualizar de forma conjunta las futuras necesidades del tejido empresarial, tanto en lo relativo a
conocimientos técnicos como a tecnologias y lineas de investigaciéon y desarrollo. Ello tiene reflejo en el
tercer grupo de Indicadores U-Ranking 2016 (Figura 3).

* La generacion de empleo es uno de los principales Compromisos del Grupo Mondragén, que a pesar de las dificultades de
aflos antetiores, va retomando este camino. Més informacién en: http://www.mondragon-cotrporation.com/responsabilidad-
corporativa/compromisos/; http:/ /www.tulankide.com/es/mondragon-crece-en-empleo-ventas-y-resultados-en-2015.
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Figura 2. Modelo de Investigacién Colaborativa
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Fuente: http:/ /www.mondragon.edu/es/eps/investigacion/investigacion-colaborativa.

Figura 3. Indicadores U-Ranking 2016
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Fuente: Pérez y Aldas (2016: 76).
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En paralelo con lo anterior, otra linea de actuaciéon que se ha visto reforzada es la relativa al
Emprendizaje, a través de distintos programas orientados a fomentar el espiritu y capacidad de
emprendimiento de los alumnos y alumnas de MU, y, al mismo tiempo, impulsar el surgimiento de
nuevas iniciativas empresariales. Otro ambito es el referido a la mejora de la gestion y de los modelos de
negocio de las empresas basados en las personas. Asi mismo, cabe sefialar las pruebas que se vienen
haciendo desde los programas formativos, con la aplicacién de metodologias que permiten, sobre el
ambito social, cultural y asociativo, por ejemplo de los futuros docentes, la capacitaciéon del alumnado
como agentes proactivos en el impulso y consolidacién de sociedades decentes. Por dltimo, una iniciativa
que esta adquiriendo relevancia es la extension de la visiéon y el compromiso cooperativo al conjunto de
la sociedad, a través de acciones que impulsan el emprendimiento social, la economia solidaria y el
desarrollo territorial en colaboraciéon con las agencias de desarrollo comarcal y la participaciéon de las
cooperativas del Grupo Mondragén.

3. Consideraciones finales

A las universidades se les exige hoy en dfa un rol mas estratégico en los procesos de desarrollo
econémico y territorial. Las implicaciones de las actividades de vinculacién de la universidad con el resto
de la sociedad no son menores y, prueba de ello, es la complejidad de cuestiones por definir relativas a la
organizacion y financiacion de las actividades de Tercera Mision y la articulacién e interrelacion con los
otros actores de la sociedad. Unido a todo ello, hay una diversidad de perspectivas sobre como se define
y conceptualiza la Tercera Mision, cual es su alcance, qué tipo de actividades incluye, cuales son los
indicadores mas adecuados para su evaluacion, etc. (Molas-Gallart y Castro, 2007).

En la primera parte de este articulo se ha apuntado que existen distintas conceptualizaciones de la
Tercera Mision que se identifican con sentidos, significados y finalidades bien diferentes. A su vez,
hemos sugerido la importancia de disefiar un conjunto de indicadores lo suficientemente amplio como
para reflejar la diversidad de actividades de vinculacién. No obstante, sin subestimar esa serie de
cuestiones, hay un aspecto esencial que en la literatura académica ha merecido un interés mas escaso, a
saber, el cmo de la Tercera Mision y del despliegue de los conocimientos y las capacidades de la
universidad para contribuir al desarrollo territorial y a la innovacién social. Para dar respuesta a esa
dimension operativa de la Tercera Mision y comprender el ewmo de un mayor contacto de las
universidades con las demandas y expectativas socio-econémicas, en este articulo nos hemos centrado en
el caso de MU.

Una primera conclusién puede sostener que, si bien hay un interés creciente por la interaccion de la
universidad con una variedad de actores, consideraciones, demandas, expectativas y valores que
constituyen la sociedad, esa interaccion y la calidad de la conectividad en parte son dependientes de la
estructura, organizacion y finalidad de la institucién universitaria. A lo largo del segundo apartado, hemos
planteado la importancia de las dimensiones histérica, juridica, axioldgica y tecnoldgica en el seno del
Grupo Mondragoén, para entender la intensidad y calidad de la conectividad de MU. De la misma manera,
el marco socioinstitucional y cultural (habitos, practicas y normas) especificos de una universidad resultan
esenciales como factor explicativo de los procesos y resultados de las actividades de Tercera Mision, a la
vez que las misiones y su articulacién varfan con las funciones que las instituciones universitarias se
proponen desempenar y cumplir.

Con todo, esta experiencia concreta de MU también puede ser utilizada por otras universidades o centros
de investigacién, que se proponen generar un cambio en el entorno en el que se ubican a través de la
investigacion y desempefiar un rol estratégico en la estrategia del territorio. En este sentido, creemos que
hay un conjunto de aprendizajes a extraer sobre los cambios necesarios a abordar en la universidad. Por
una parte, la misiéon de tener un impacto en el resto de la sociedad debe equilibrar —en las distintas
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actividades de ensefianza, investigacion y transferencia de conocimiento— el objetivo de generaciéon de
nuevo conocimiento con el de incidir en la estrategia de su territorio. Unido a ello, se debe cambiar la
forma en que el personal docente e investigador de la universidad, se relaciona con los otros actores del
territorio. De la misma manera, las actividades de Tercera Mision, no son independientes de las otras
misiones y funciones (docencia, investigacion, transferencia, gestion, relaciones internacionales) de la
universidad, sino que deben estar presentes en todas ellas, impregnandolas, para que sus caracteristicas e
implicaciones sean asumidas y puestas en practica desde las mismas.

Por otra parte, la conectividad de la universidad con el resto de la sociedad requiere un modelo
organizativo abierto y flexible, una motivacién para generar redes de aprendizaje y ser agentes de cambio
que ayuden en la estrategia del territorio, que no descuide la excelencia cientifica pero que promueva un
conocimiento socialmente robusto (Eizagirre et al., 2017). En definitiva, junto a modelos de gobernanza
que doten de autonomia y organizaciones flexibles para adecuarse a las necesidades y demandas del
territorio, la Tercera Mision requiere nuevas formas de entender y aproximarse a la investigacion, en
interaccién con los agentes, a la vez que investigadores con motivaciones y valores de querer contribuir al
desarrollo del territorio.
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RESUMEN

En este trabajo se exponen sucintamente algunos resultados del Proyecto de Innovaciéon y Mejora de la
Calidad Docente (PYMCD) Desarrollo de competencias transversales en los alummnos a través de la tutoria en pequerio
grupo como actividad docente universitaria. Fundamentos, métodos y evaluacion, auspiciado por el Vicerrectorado de
Desarrollo de la Calidad Docente de la Universidad Complutense de Madrid 2010-2011 y que fuera de
convocatorias oficiales continuamos desarrollando desde el grupo de investigaciéon Innovacion en la
Selecciéon, Formacion y Practica de los Docentes Investigadores (ISYFDI). En el trabajo referenciamos
aspectos basicos de la acciéon de tutela en la universidad como un procedimiento que favorece la
generaciéon de conocimientos en los alumnos y, por tanto, el progresivo dominio de competencias
transversales que, por su caricter genérico, seran especialmente utiles para el desempefio de cualquier
profesion. El objetivo del trabajo es mostrar que la naturaleza interdisciplinar de algunas tematicas
universitarias permite el desarrollo de competencias transversales, cuyo dominio se evidencia en muchos
comportamientos de los profesionales de nivel superior. Y que éstas competencias se ensefian y
aprenden mejor desde el trabajo en equipos de docentes investigadores, entre cuyas actividades estd la
tutela de pequefos grupos de alumnos. El trabajo aqui presentado es una continuidad de las
investigaciones de Fernandez Vallina (2006) y Gonzalez Jiménez (2006b, 2007, 2010).
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Acquisition of transverse skills through tutorials at university
ABSTRACT

The project is aimed to show the results of the research "Development of transverse competence by
students through tutorials organised in small groups as a teaching activity performed at University.
Fundamentals, methods and assessment" supported by the Vicerrectorado of Development of Teaching
Quality at Complutense University in Madrid (2010). This research continues the ones performed
previously by the Professors Fernandez Vallina (2006) and Gonzalez Jiménez (2006, 2007, 2010). The
project shows basic principles of university tutorials, considered as a procedure which allows students to
have a command of both knowledge and development of transverse skills through interdisciplinary
subjects, necessary for highly qualified professionals. The research intends to explain the importance of
applying the transverse competence to high education, especially at university. This kind of competence
could be taught and learnt at university thanks to the resources that tutorials of students organised in
small groups provide.

Keywords: tutorial, university, skills, knowledge.

1. Introduccion

El desarrollo de competencias transversales en los alumnos universitarios es uno de los objetivos basico
de la Universidad, en cuanto que en ella se forma a los profesionales altamente cualificados que deben
resolver problemas que la sociedad les plantea, y ellos seran quienes, en gran medida, hagan los ajustes
entre la produccion, los mercados compartidos y el consumo equilibrado, sostenible y equitativo, porque:

La sociedad reclama a la universidad del futuro una activa participacién en sus procesos vitales. Por
esta razon, la acciéon de la universidad no debe limitarse a la transmision del saber; debe generar
[conocimiento para poder conformar] opinién, demostrar su compromiso con el progreso social y
ser un ejemplo [anticipador] para su entorno. (LOMLOU, 2007, p. 16242).

Los reclamos anteriores exigen que la actividad de las universidades se base en favorecer lo que le es
propio: el conocimiento desde su generacién, desarrollo y transferencia, en cuanto que el conocimiento
es lo que da sentido y fundamento a la actividad de los docentes investigadores y de los alumnos
(Gonzalez Jiménez, Macias, Rodriguez-Sanchez, Garcfa, y Aguilera, 2010). Conocimiento que ha de ser el
soporte de las competencias y de las actitudes que se requieren para su ejercicio.

Interesa resaltar que el significado de competencia aqui utilizado no es el objeto directo ni inmediato de
la ensefianza y del aprendizaje, sino que se parte de la consideracién de que la competencia se deriva del
conocimiento oportuno que se muestra en una actividad profesional, y es la acciéon resultante de la
integracién del conocimiento concreto con las aptitudes y actitudes personales en el desempefio de una
tarea concreta. Por tanto, las competencias son singulares de cada persona y son renovables en su
perfeccionamiento. Entendimiento muy distinto del que se suele tener en los diferentes documentos que
sirven de referencia de los actuales Planes de estudio de los Grados y Posgrados en Espafia en cuanto
que con frecuencia se entiende y se define a las competencias “como una combinacién de
conocimientos, capacidades y actitudes adecuadas al contexto” (Parlamento-Europeo, 2006, p. 13). En
este y otros escritos analogos se evidencia una separacion entre el conocimiento, las capacidades y las
actitudes, cuando son los conocimientos los que propician la existencia de competencias y actitudes, en
cuanto que éstas dos ultimas son potencialidades referidas al hacer con el que se adecua al contexto cada
persona, en funcién de la entidad del conocimiento adquirido como forma de respuesta personal ajustada
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al tipo de demandas para el que han sido requeridas aquellas actitudes precedentes y competencias
coexistentes con el hacer (Gonzalez Jiménez, et al., 2010).

El propésito de este trabajo es elaborar una propuesta innovadora para alcanzar las competencias
transversales en la formacion de los profesionales de la educaciéon. Nos alejamos del trabajo desde un
enfoque centrado en las competencias y seguimos los planteamientos de Rey (2000) que manifiesta la
imposibilidad de educar ajustandose en las competencias, dado que éstas dependen de las situaciones, las
tematicas y, esencialmente, los significados de la vida que se tengan como punto de partida. También nos
avala Barnett (2001) desde la presentacion que hace de las propuestas de Yaniz (2008), pues se aproxima
al conocimiento como fundamento del hacer universitario y a la equivocacion que puede suponer
orientar las planificaciones en base a las directrices de los empresarios, algo que parecen no reconocer la
mayor parte de los autores consultados (Gonzilez Jiménez, et al., 2010). Entendemos el conocimiento
como efecto y accién de conocer, por lo que se constituye en el principal soporte para el alcance de
competencias, como también reconocen Gonzalez y Wagenaar (2003):

Las competencias emergen como un principio orientador para la seleccion de la clase de
conocimientos que pueden ser apropiados para objetivos especificos. Este principio tiene una
capacidad inherente para escoger, dentro de una amplia gama de posibilidades, lo que puede ser

adecuado (pp. 33-34).

La cuestion que debemos atender radica en averiguar como es posible elaborar conocimiento y cémo
participa la educacion en ello; como procurar que el alcance de competencias profesionales se haga sin
menospreciar las personales; como contribuir a la formacién personal entendiendo la profesional como
parte de ella. Esa es la esencia de los procesos de educacion superior y su trascendente finalidad. El
conocimiento, como accién y como efecto de esa accion, se elabora al poner en ejercicio la racionalidad,
lo que sucede cuando intentamos significar hechos y fenémenos (Gonzalez Jiménez, 2006a) y proyectar
el resultado de esa disposicion sobre la realidad, buscando elaborar de ella un significado, comprendetla,
lo que siempre se hace parcialmente y de forma falible. Conocimiento que se va desarrollando mediante
las diferentes disciplinas que conforman los estudios universitarios y que una de las manifestaciones de su
dominio se evidencia en el grado de desempefo profesional a través de las competencias transversales.

Llegados a este punto, parece evidente la necesidad de considerar las competencias transversales en
modo distinto al que hasta el momento viene siendo lo habitual en educacién superior. Nuestra
propuesta radica, como ya se ha expuesto, en hacer del conocimiento el referente permanente de las
competencias (Gonzalez Jiménez, et al., 2010) y considerar a la tutoria en pequefio grupo como uno de
los procedimiento didacticos mas oportunos para poner en ejercicio las competencias transversales que
los alumnos vayan adquiriendo, en cuanto que en la tutorfa se combinan: exposiciones magistrales,
elaboracién de escritos, comunicaciones orales, trabajos de iniciaciéon a la investigacion, seminarios,
resolucion de problemas, estudio de casos y cuantos otros puedan considerarse oportunos, algunos de
los cuales ya se han expuesto en Morales y Aguilera (2011). La tutoria universitaria, en el sentido
propuesto por Gonzalez Jiménez et al. (2010) y con las exigencias alli manifestadas, desde las
consideraciones que se hacen en Aguilera (2011), Macias (2011) y Rodriguez-Sanchez (2011) debe ser
accion docente preferente para el desarrollo y la orientacion de todas esas potencialidades.

2. Estado de la cuestion. Sentido de las competencias transversales en la Educacién Superior
Universitaria

La instauraciéon del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) conllevo, entre otras medidas, a
establecer referentes comunes para la elaboracién de planes de estudio en los Estados miembros. Estos
informes que, en principio tenfan caracter de recomendaciones, se han tomado como propuestas a seguir,
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de manera acritica y, en muchas ocasiones, desfigurando el sentido original, como el Informe Dearing
para las Universidades Inglesas elaborado por el The National Committee of Inquiry into Higher Education
(Dearing-Report, 1997, recomendaciéon 38), que expone:

Hay mucha evidencia de apoyo para el desarrollo de una serie de habilidades en la educacion
superior, incluyendo lo que llamamos las habilidades clave (Key skills) de la comunicacién, tanto
oral como escrita, escritura, aritmética, el uso de las comunicaciones y tecnologias de la
informacién y aprender a aprender. Estos resultados son necesarios en todos los programas de
educacion superior.

Estas y otras habilidades fueron introduciéndose en los planes de estudio de las universidades y su
caracter inmediato y coémoda apreciaciéon de los resultados hizo que se tomaran como referentes
inamovibles en los informes que se realizaron con el objeto de guiar la planificacion de los estudios
universitarios en el EEES.

El citado Informe Dearing se extendi6 a otros Proyectos, como Definicién y Seleccién de Competencias
(Salganik, Rychen, Moser, y Konstant, 1999), impulsado por la Organizaciéon para la Cooperacion y el
Desarrollo Econémico (OCDE) y elaborado con el objeto de guiar un procedimiento homogéneo de
evaluacion internacional a los alumnos de los paises de la Unioén Europea (PISA). Lo que trata de medir
PISA no es la adquisicién de los conocimientos por parte de los alumnos sino el desarrollo que éstos
tienen en determinadas competencias:

Las caracteristicas fundamentales que han guiado el desarrollo del estudio PISA han sido su
otientacion politica y su innovador concepto de competencia basica que tiene que ver con la capacidad
de los estudiantes para extrapolar lo que han aprendido y aplicar sus conocimientos ante nuevas
circunstancias, su relevancia para el aprendizaje a lo largo de la vida y su regularidad. (MEC, 2007,

p. 11)

Esta manera de entender, de forma incompleta, la transferencia de lo aprendido por los alumnos ha
servido como referente para la introduccion de las llamadas competencias basicas en la ensefianza
obligatoria en el sistema educativo espafiol que, curiosamente, no se corresponden con lo que se
consideran competencias clave, transversales o genéricas en la educacion superior.

Uno de los informes mas malinterpretados ha sido el resultado de la investigacion coordinada por
(Gonzalez y Wagenaar, 2003, 2006), mas conocida como Proyecto Tunnig, Entre sus aportaciones se
destaca aqui la de tomar como referente a las competencias en la elaboracién de los planes de estudio en
la universidad, con el objeto de facilitar e igualar los resultados, observables, evaluables y comparables de
los proceso formativos. Esta forma de ensesiar por competencias conlleva la busqueda de actitudes
directamente dirigidas al hacer, y sélo se atienden sus efectos, no al conocer, ni al ser, aunque las
conductas en si solas no siempre son la base de la formacién universitaria.

La Universidad es una institucion radicalmente necesaria para la sociedad, precisamente, porque entre sus
propositos fundamentales no se encuentra el conocimiento aplicado sino las bases para su generacion. Y
son los profesores universitarios quienes deben orientar para que éstos generen conocimiento en el que,
entre otras manifestaciones, estaran las competencias. Pero la universidad espafiola esta ain muy lejos del
aserto anterior, como puede verificarse en la  sucesiva legislacion producida (LOU, 2001; Texto
Refundido de la Ley Otrganica 6/2001 de Universidades, de 21 de diciembre, (B.O.E. 24/12/2001),
modificada por la Ley Organica 4/2007, de 12 de abril, (BOE. 13/04/2007) y en el anexo I del RD
1393/2007, modificado por el RD 861/2010, en el que se regulan las ensefianza universitarias del Grado
y Posgrado), las llamadas transversales o genéricas y especificas se han convertido en la base de las
planificaciones de los nuevos titulos de Grado y Posgrado en las universidades. El desatino, desde
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nuestro punto de vista, de dirigir los procesos de aprendizaje en las competencias se evidencia mas
claramente en las profesiones en las que el objeto son las personas y sus situaciones concretas; en este
sentido en el Libro Blanco sobre Pedagogia y Educacion Social se afirma:

Consideramos que las actividades profesionales raras veces son tareas claras y sencillas, sino que,
en la mayoria de las ocasiones, son problemas complejos, desordenados, poco definidos y dificiles
de resolver con una “respuesta correcta”’, siendo preciso la integraciéon de competencias y no la
agregacion de las mismas para resolver situaciones. (ANECA, 2005, p. 154).

No es que las competencias, entendidas como formas de hacer, sean aspectos que deban menospreciarse
en la educacién, mas bien es que deben ser consideradas como una manifestacion, singular por tanto y de
gran variabilidad en consecuencia, de otros alcances de mayor profundidad: la construccion de
significados basicos, de principios fundamentales, en légica continuidad y a partir de procesos de
reflexién critica. La educacion superior persigue la construccion de personalidades que supongan un
beneficio para la humanidad porque contribuyen a su progreso mas que a la conservacion de la vida en
unas formas determinadas. Esto requiere un razonar comprometido y bien orientado, pero no
determinado y ajustado a ciertos reclamos de la sociedad.

Insistimos en la idea de no negar la necesidad de que las competencias, en un cierto grado de desarrollo y
entendidas como formas de accién, como un conjunto de comportamiento generadores de conductas
que pretenden ser eficaces en el alcance de una finalidad frecuentemente concreta y determinada, sean
alcanzadas como consecuencia de la educacién superior. Mas bien, disentimos de la forma en que éstas
son seleccionadas, perseguidas y sustentadas.

El cambio hay que hacerlo en lo que se /es da a los estudiantes, pero no como znput o entradas de informacion
repetibles, sino como conocimientos que el docente universitario posee y comparte, en una permanente
interaccién comunicativa con sus alumnos, para que ellos mismos generen su propio conocimiento; esto
requiere una atencién individualizada por parte del profesor —tutela— que incite a los alumnos a
reflexionar y reconocer, ante cualquier fenémeno, hecho o situacion, las concepciones por las que se rige
la realidad que representan y las circunstancias que les influyen. También estimula a tener una visién
critica que lleve a los alumnos a preguntarse a quién benefician las puras interpretaciones de los hechos y
algunos usos de las técnicas, y a quiénes marginan, en cuanto que cualquier fenémeno y opinién puede
ser interpretado desde puntos de vista diferentes, sino del poder de quienes las establecen (Habermas,
1981, pp. 35-39). La misma falibilidad reclama la duda que lleva a la indagacién y contraste de lo
aprendido y a comunicar lo conocido de manera que pueda entenderse y, por tanto, compartirse en la
ejecucion de las actividades profesionales; todo lo cual exige concebir a los conocimientos como
precedentes a su transferencia y a ésta como anterior a las competencias.

La funcién esencial del docente universitario es ensefiar, o lo que es lo mismo, potenciar que se genere
conocimiento en sus alumnos:

Ensefiar es una actividad que consiste, basicamente, en comunicar conocimiento para que otros
conozcan, vayan conociendo. Esto no es una mera capacidad tenazmente mantenida, es un
conjunto complejo de cualidades sintetizables en una personalidad que muestra lo que es a través
de lo que conoce, cémo lo conoce y su permanente potencialidad para generar conocimiento
(Gonzalez Jiménez, et al., 2010, p. 531).

Esto necesita de cambios, principalmente en lo que hasta ahora se viene realizando como seleccion,
formacion y practica de los profesores universitarios, en cuanto que “El maximo valor de la institucion
universitaria estd en manos de los profesionales que la integran. Por tanto, es necesario poner
socialmente en valor el personal universitario como base de la creacidon [generacion] y transmision de
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conocimiento” (MEC, 2008, p. 41). Este cambio debiera comenzar por la conformacién de equipos de
docentes investigadores como su formacion permanente que les permita el desarrollo de competencias
transversales como los trabajos compartidos precisan, innovacién y buenas practicas, elaboradas al
compartir las experiencias de tutorias.

La tutorfa constituye un recurso muy valioso para acelerar esta transformaciéon y conducirla por los
cauces adecuados, pero una tutorfa distinta a la que suelen utilizar los alumnos, a las que acuden de
manera esporadica y principalmente para tratar de resolver dudas en periodos de examenes. Los horarios
suelen solaparse con las clases y, por su parte, los profesores suelen disponer su atencion de alumnos en
rangos horarios que convienen mas a sus propias actividades y no tanto a las de los tutelados; las
entrevistas adolecen de asistematicidad, no suelen ser registradas y no hay auténtica voluntad de
conocimiento del alumno concreto, de sus necesidades, inquietudes y expectativas. Por su parte, los
alumnos emiten quejas sobre el sistema de tutorfas que perciben como deficitario y los profesores
critican la falta de interés de los alumnos. En suma, todos reconocen su importancia y necesidad, pero no
se aprovecha su gran potencial y posibilidades.

En sintesis, la tutorfa en la universidad suele hacer énfasis en los modelos burocratico, académico y
docente y, en menor medida, en los modelos de desarrollo profesional y personal.

Por otra parte, la tutorfa entendida como modalidad de la practica docente, no suple a la docencia en el
aula, sino que la enriquece y completa, siendo el reforzador necesario del apoyo integral a los alumnos,
tanto en la faceta académica como en la cultural y humana, constituyéndose ademas en la forma adecuada
de atencién individualizada del estudiante en su proceso formativo. Para la eficacia de la funcién tutorial
hay algunos aspectos importantes: en primer lugar, la tutorfa debe encuadrarse en un contexto
organizativo general, de manera que comparta el protagonismo con las actividades de aula y deje de ser el
complemento voluntarista y opcional que hasta el momento ha sido, es decir, que se le conceda
institucionalmente la importancia que realmente tiene en los procesos formacion universitaria de calidad.
En este sentido, Rodriguez Moreno y Gallego Matas (1999) resaltan el vacio normativo de la legislacion
académica espafiola sobre este importante aspecto docente:

En la legislacion espafiola se echa de menos un documento marco para la orientacién universitaria
en general y para la funcién tutorial en particular... Por otro lado en las leyes referidas unicamente
a la universidad -como es la Ley de Reforma Universitaria (LRU)- no se encuentran en absoluto
menciones especificas (p. 180).

Por ello es necesario precisar el alcance, definicién, objetivos y modos de intervencién de la tutoria
universitaria y admitir que la tutorfa no es una forma de docencia de segunda clase, un complemento
prescindible de la docencia del aula ante el gran grupo, sino que posee entidad propia y diferenciada, asi
como que solo mediante su ejercicio se facilita el desarrollo de acciones formativas especificas que no
son posibles en el contexto de aula ante el gran grupo, por lo que la acciéon de tutela no puede
improvisarse sino que, por el contrario, precisa de un proceso formativo exigente en el que los
fundamentos, técnicas de actuacién, cualidades y actitudes personales del futuro tutor queden
adecuadamente conformadas (Gonzalez Jiménez, et al., 2010).

Sila tutoria es accion, el tutor es el agente activo de esa accion. Cabe, pues, decir que la tutorfa no existe
si no existe el tutor y que, aun existiendo éste, s6lo cobrara su auténtica dimension si el tutor posee, y se
esfuerza persistentemente por poseer mejotr, un conjunto de cualidades que, puestas en practica,
conforman la accién tutorial. Cualidades del tutor que configuraran la tutela que ejerza, que han de
aprenderse y estar asentados en ciertos principios y convencimientos que justifican su razén de ser:
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- Asuncién, de que la tutorfa es un proceso dindmico, creativo y de retroalimentacion entre el
docente tutor y el alumno.

- La tutorfa transcurre paralela y sintonizadamente con la actividad docente.

- Formacién especifica para el ejercicio de la tutoria de los profesores universitarios, en cuanto que
la universidad no sélo debe formar profesionales cualificados, sino que, a la vez, debe preparar
para que estas personas tengan disposicion para la mejora personal constante, apetentes de
conocimiento y generosos en su aplicacion y difusion.

- Compromiso del tutor con su funcién en una disposicién permanente de colaboracién con sus
alumnos, a constituirse en gufa y orientador, con apertura a la critica y dispuestos a ser
cuestionados por ellos.

- Tener presente que el valor del tutor como tal es reflejo de los logros de sus alumnos y que se ha
de medir a través de ellos y no tanto por los suyos propios.

Por dltimo, asumir que los docentes, por el hecho de serlo, asumen un compromiso ético que trasciende
a la inmediatez de los fines particulares de la institucion en la que trabajan, y que se extiende a la propia
sociedad, contribuyendo a su prosperidad y bienestar a través de la formacion de personas que en un
futuro préximo habran de intervenir activamente en ella, transformandola y mejorandola.

3. Objetivos y metodologia de investigacion

El objetivo general de este proyecto es determinar las competencias transversales, entendidas como
referente para el trabajo en grupo de alumnos en tutorfa universitaria, ofreciendo, en secuencia, los
fundamentos, métodos y evaluacion de la tutela que permite la generaciéon de conocimiento sustentador
del desarrollo de esas competencias. Los objetivos especificos son los siguientes:

1. Verificar que la tutoria en pequefio grupo de alumnos sirve para fomentar y completar actividades,
iniciadas en las aulas, que propicien el desarrollo de competencias transversales en los alumnos
universitarios, que les resulten basicas para la generaciéon de conocimiento, su comunicacién y
aplicacion en los respectivos ambitos profesionales.

2. Poner en evidencia que la practica de las tutorfas en grupo fomenta la formacién continua de los
profesores universitarios desde la innovacién que supone la inseparabilidad de la docencia e
investigacion en la practica profesional en la universidad.

3. Justificar la necesidad de institucionalizar la practica de la tutorfa en pequefio grupo, como buena
practica, y el reconocimiento de quienes la realizan y la apoyan, singularmente los aspirantes a
docentes universitarios, alumnos, a su vez, de dltimos cursos y de doctorado.

La metodologia empleada en el desarrollo del proyecto es de indole cualitativa, si bien no se desestiman
procedimientos cuantitativos que se entienden susceptibles de arrojar luz sobre aspectos generales, tales
como la composicién de los grupos de alumnos y sus contextos. De hecho, en el proceso de desarrollo
del trabajo se reformularon concreciones del problema basico considerado, en conformidad con lo
indicado por McMillan y Schumacher (1997) como rasgo de las investigaciones cualitativas.
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En consecuencia, lo métodos y los procesos de la investigaciéon que se utilizaran presentan un disefio
emergente, pues se hara una revision de las estrategias seleccionadas inicialmente y del proceso
establecido para la recogida de datos. Lo que es tanto como decir que en los problemas que surgen al
investigar en educacion, como en cualquier otro ambito, rara vez en la practica se definen las decisiones
con nitidez “sino que tienen que elaborarse, reformularse y retocarse una y otra vez hasta que adoptan
una forma que los hace abordables para la investigacion” (Walter, 2002, p. 62).

A. Muestra y contexto

En el presente trabajo se obtiene una muestra de 179 alumnos y 8 profesores de la Facultad de
Educaciéon —Centro de Formacion del Profesorado— de la UCM para el trabajo de la primera fase. La
seleccion de la muestra se hizo con alumnos que cursaban estudios de Grado, Diplomatura y
Licenciatura, de la Facultad de Educacion: 75 alumnos del 2° curso del Grado de Pedagogia; 44 alumnos
de la Licenciatura de Pedagogia; 36 alumnos de 3° curso de la Diplomatura de Logopedia; 3 alumnos de
5° de Psicologia; 19 alumnos de 1° y 2° de Psicopedagogia y por ultimo 2 alumnos de Erasmus en la
Licenciatura de Pedagogia. De ellos 11,2% eran hombres y el 88,3% mujeres, con edades comprendidas
entre 18 afios y 44 afos. En la segunda fase la muestra estaba compuesta por 75 alumnos de segundo
curso del Grado de Pedagogia, una profesora de dos alumnas de doctorado, que continuaban su
formacion practica como tutoras universitarias; un segundo grupo compuesto por 43 alumnos de tercer
curso de la Diplomatura de Magisterio de Educacion Primaria y un profesor; y un tercer grupo formado
por 18 alumnos del Master Avanzado en Educacion Social y un profesor.

El motivo de seleccionar alumnos de la Facultad de Educacién obedece al hecho de ser alumnos de los
propios investigadores, lo que permitié trabajar de manera sistematica las competencias trasversales en
tutorias de pequeno grupo durante el segundo semestre.

El protocolo de actuacion fue el siguiente. Después de pasar de forma colectiva el cuestionario inicial, se
llevaron a cabo las experiencias:

a) El grupo de segundo curso del Grado de Pedagogia se cita a los alumnos en grupos de 8 personas
para realizar las tutorfas, que se desarrollaron una vez a la semana con duracién de una hora con el
objetivo principal de trabajar las competencias transversales, iniciadas en clase, y completadas en la
realizacion de trabajos de aproximacion a la investigacion.

b) El grupo de tercer curso de Magisterio de Educaciéon primaria se cita a los alumnos en grupos de
entre 3 y 5 personas para realizar las tutorias, que se desarrollaron una vez cada quincena con
duracién de una hora con el objetivo principal de trabajar las competencias transversales, iniciadas
en clase, y completadas en la realizacion de trabajos monograficos.

c) El grupo del Master Avanzado en Educacion Social se cita a los alumnos en grupos de entre 3y 5
personas para realizar las tutorfas, que se desarrollaron una vez cada quincena con duraciéon de una
hora con el objetivo principal de trabajar las competencias transversales, iniciadas en clase, y
completadas en la realizacién de trabajos monograficos.

Todos los alumnos participaron en el estudio de forma voluntaria, después de haber sido informados
ampliamente de los objetivos del trabajo, del procedimiento a seguir y del tipo de participacion.

Para la experiencia se elaboraron materiales complementarios en forma de fichas didacticas con
contenidos y actividades especificamente diseflados para el desarrollo de las competencias transversales
objeto de la investigacion. Se trata de un material abierto que puede y debe ser objeto de revision y
ampliaciones sucesivas, adaptaindolo a las circunstancias y necesidades futuras. Consideramos que la
configuracién actual de los materiales es un buen punto de partida, ya que tanto los desarrollos tedricos y
descriptivos como las actividades propuestas a los alumnos han propiciado buenos resultados, lo que se
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ha evidenciado al comparar los niveles competenciales de los alumnos al inicio y al final, asi como en los
registros que se han ido sucediendo a lo largo del proceso.

B. Instrumentos de recogida de informacioén

Para la obtencion de los datos se utilizaron dos cuestionarios: Cuestionarios sobre competencias transversales en
los alumnos universitarios (CCT), elaborado por los autores del presente estudio, con el objetivo genérico de
recoger, entre otras, informacién sobre el peso de determinadas competencias trasversales en el
desarrollo de su carrera académica con proyecciéon a su desempefio profesional y sobre la consideracion
que los alumnos le dan a la tutorfa en la universidad. En el cuestionario se pregunta sobre 13
competencias transversales ajustadas a los estudios que cursan: trabajo auténomo, investigacion,
planificacién, adaptacion a nuevas situaciones, apreciacion de la diversidad y multiculturalidad, gestién de
la informacion, toma de decisiones, entre otras. El alumno encuestado debe subrayar las que cree que
tiene, en algin grado, antes de iniciar sus estudios universitarios y debe seleccionar tres que considera
indispensables para su desempefio profesional cuando finalice sus estudios.

Se elabor6é también un segundo cuestionario con preguntas abiertas en el que los alumnos debfan
manifestar su percepcion sobre como y en qué grado habian adquirido las competencias transversales.

Desde un enfoque cualitativo, se realizaron entrevistas individuales y cada alumno elaboré un Portafolio
como instrumento didactico y de evaluacion en el que se reflejara el grado de aprendizaje en las
competencias transversales trabajadas en clase (Barbera, 2005) manifestando su punto de partida ante la
materia, expectativas, dudas y carencias y como van superandolas a lo largo del curso, ademas de su
opinion sobre el desarrollo de las competencias desarrolladas en clase.

C. Analisis de datos y resultados

El analisis estadistico de los datos se realiz6 mediante el paquete SPSS v.19.0 para Windows. Para
analizar las competencias transversales como categorias, con la que se construyeron tablas de
contingencias, desde una descripcién y analisis detallados de unidades de informaciéon o entidades
educativas unica (Yin, 1994) con un enfoque interpretativo, reflexivo y critico de los rendimientos de los
alumnos.

Interesaba conocer el interés intrinseco de los alumnos participantes en la experiencia hacia los estudios
que cursaban. Para ello se les pregunté si los habian elegido en primera o segunda opcién. De los
encuestados, la mayoria (54,7%) contestaron afirmativamente y el resto manifestaron haber accedido en
segunda opcioén. Este resultado permite afirmar, ain con cierta cautela, que los alumnos estudian
mayoritariamente aquello que desean y lo hacen comprometidamente, aspecto que consideramos de
esencial importancia para los que se encaminan hacia la profesién docente.

La conceptualizacion del término competencias es uno de los aspectos relacionados con el estudio hacia el
que se dirige la atencién, ya que en ultimo término se trata de averiguar hasta qué punto la tutoria en
pequefo grupo es capaz de fomentar su desarrollo, en la forma en que se ha llevado a cabo. Interesaba,
pues, conocer qué es lo que los alumnos entienden como competencias y en particular como
competencias transversales o genéricas. El cuestionario ofrece una serie de posibilidades conceptuales
que se agrupan en tres categorias: las competencias entendidas como hacer practico independiente de
otras caracteristicas cognitivas o personales, como resultado practico del conocimiento poseido y como
posesiones personales que se tienen o no.
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Tabla 1. Concepto de competencia
%

- Nocontesta 28
- Saber hacer —no es importante el conocimiento— 34
- Formas de hacer precedidas por el conocimiento que se posee 14,0
- Objeto directo de la ensefianza y el aprendizaje 10,6

- Consecuencia de lo que se conoce, son el resultado del desarrollo

60,3
del propio conocimiento mostrado
- Posesiones singulares de cada persona 8.4
- ldénticas en todas las personas que las poseen 0
- Se adquieren de una vez para siempre 0.6

Fuente: Elaboracion propia.

En la Tabla 1 se observa que el 60,3% de los alumnos elige en primera opcién, entre las opciones
ofrecidas, la interpretaciéon de competencias como #na consecuencia de lo que se conoce. En segundo lugar, el
14,0% de los alumnos entienden las competencias como formas de hacer que estan precedidas por el conocimiento
que se posee, el 10,6% consideran que /as competencias son el objeto directo de la ensenanza y el aprendizaje, el 8,4%
entiende que /as competencias son posesiones singulares de cada persona. Cabe destacar que ninguno ha
considerado la opciéon que afirma que las competencias son idénticas en todas las personas que las
poseen. A partir de estos datos se puede decir que la gran mayoria de los alumnos preguntados (84,9%)
consideran que las competencias son el resultado de la disposicion de un conjunto articulado de
conocimientos y no tanto de un saber estrictamente practico o mecanico o de habilidades personales.

Con el objeto de conocer el valor que los alumnos otorgan a la tutorfa en la universidad, se pregunté el
grado de importancia que le conceden a esta actividad a través de una escala Likert de 4 niveles —nada,
poca, suficiente, mucha— Como se observa en el Grafico 1, la mayoria de las respuestas se reparten entre
las dos opciones de mayor valor; asi, el 53,6% valoran como mucha y el 39,7% como suficiente la
importancia de la tutorfa individualizada y sistematica en la Universidad. El 4,5% de los encuestados
indica que la tutoria tiene poca importancia y sélo el 1,1% nada, mientras que el 1,1% restante no
contesta. Por lo tanto, se puede afirmar que los alumnos encuestados valoran de forma muy positiva la
practica de la tutorfa, si bien no suelen acudir a ellas de forma sistematica, principalmente por cuestiones
organizativas, ya sea porque los profesores no estan en ellas en la hora y dfa indicado o porque, si estan,
se limitan a aclarar dudas sobre la materia, como se aprecia en los resultados obtenidos en la siguiente
pregunta. Ademas, las tutorfas coinciden en muchos casos con otras clases y la mayoria de los alumnos
no hacen esfuerzo por asistir a las tutorfas si el horario no coincide con los tiempos en los que estan en la
Facultad.
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Grafico 1. Importancia otorgada por los alumnos a la tutoria
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Fuente: Elaboracion propia.

El Grafico 2 ilustra los resultados de la pregunta sobre en qué cree el alumno que le ayudaria el trabajo
realizado en la tutorfa en pequefio grupo. Los resultados destacan las valoraciones de tipo académico, ya
que el 24 % creen que el principal valor de la tutorfa en pequeno grupo es aclarar dudas sobre las
materias, el 10,6 % se inclinan por el aumento de la comprensiéon de los contenidos, y el 7,2% deciden
que supone una ayuda para la realizaciéon de trabajos académicos, lo que en conjunto supone que
practicamente la mitad de las elecciones, el 47,8%, estiman su valor como complemento académico. En
menor medida se encuentran los que creen que la tutoria en pequefio grupo tiene valor para el desarrollo
personal manifestado en las opciones referidas al aprendizaje individualizado (4,3%), el aumento del
interés, la motivacién y el compromiso (5,3%) y la facilitaciéon de las interacciones didacticas (2,9%). La
valoracién de la tutorfa en su vertiente relacionada con el desarrollo del pensamiento reflexivo y critico
recibe asi mismo escasas elecciones, el 1,0% en lo referido a la expresion, reflexion y critica de la ideas, el
5,3% valoran la tutorfa como apoyo al desarrollo de la profundizacién reflexiva del conocimiento y el
1,0% advierte la tutorfa como nexo para la vinculacion entre teorfa y practica. Cabe hacer notar que este
cuestionario fue previo a la experiencia de tutoria en grupo llevada a cabo y por ello refleja las
concepciones iniciales de los alumnos. Era de esperar, y asi ocurrié, que los alumnos modificaran sus
valoraciones al final, lo que se manifiesta en el analisis de la documentacién generada en los diarios de
clase y portafolios que los alumnos elaboraron. A ello nos referiremos mas tarde.

Macias, E.; Rodriguez-Sanchez, M.; Aguilera, J. L.; Gil-Hernandez, S.; ADQUISICION DE COMPETENCIAS 98
TRANSVERSALES A TRAVES DE LA TUTORIA EN LA UNIVERSIDAD



La Cuestion Universitaria, 9. 2017, pp. 88-107 ISSN 1988-236x

Grafico 2. Beneficios de la tutoria en grupo

Porcentajes

Fuente: Elaboracién propia.

Se pregunta también a los alumnos su opinién sobre las competencias transversales que consideran
imprescindibles para el posterior desarrollo profesional y cuales son las que creen que posefan
previamente al inicio de sus estudios. Las competencias que se les presentan, son las siguientes:

- Investiga.

- Trabaja de forma auténoma.

- Trabaja de forma auténoma, pero tutelada.

- Selecciona informaciones.

- Secuencia tematicas para trabajarlas.

- Gradua temas y actividades.

- Trabaja en contextos internacionales.

- Planifica, elabora y organiza proyectos, actividades, documentos, informes, valoraciones, etc.
- Prevé y descubre posibles problemas.

- Resuelve problemas.

- Aprecia la diversidad y multiculturalidad.

- Se adapta a nuevas situaciones en su actividad.

- Expone oralmente trabajos, proyectos, informes, orientaciones, instrucciones.
- Elabora por escrito trabajos, proyectos, informes, etc.

- Toma decisiones —compromiso ético profesional.

Las competencias que reciben mayor nimero de elecciones (Grafico 3), que presentan mayores
contrastes entre la importancia que se les concede y su posesion previa, son las siguientes:

- DPlanifica, elabora y organiza proyectos, actividades, documentos, informes, valoraciones, efe. Es considerada
indispensable para el desempefio profesional por un 21,4% de los alumnos, mientras que solo el 5%
seflala que tenfa adquirida esta competencia, en algun grado, antes de iniciar los estudios
universitarios.
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- Toma decisiones —compromiso ético profesional—. BEs considerada indispensable por el 19% de los alumnos y
solo el 6% indica que la tenfa adquirida previamente a los estudios universitarios.

- Elabora por escrito trabajos, proyectos, informes, etc. Solo el 1,3% de los alumnos entienden que esta
competencia es zndispensable para su desempefio profesional cuando finalice sus estudios, mientras
que 12,4% de los preguntados creen que ya la poseian previamente a cursar sus estudios universitarios.

- Trabaja de forma antonoma. El 2,6% de los alumnos la consideran zndispensable para el desempefio
profesional; mientras que el 11,7% cree que esta competencia la tenfan previamente a sus estudios
actuales.

- Selecciona informaciones. E1 1,9% de los alumnos la valora como indispensable para el desempefio
profesional y el 10,5% senala que tenia adquirida esta competencia, en algin grado, antes de iniciar
los estudios universitatios.

- DPrevé y descubre posibles problemas. E1 12,5% de los alumnos eligen esta competencia como ndispensable
para su desempefio profesional, mientras que el 4,8% del creen que la tenfan previamente a sus
estudios universitarios.

De la observacion del Grafico 3 se desprenden algunas consideraciones de interés. En primer lugar, y
salvo en algunos pocos casos, el perfil de las elecciones de las competencias supuestamente adquiridas
previamente se sitia por encima del perfil de las elecciones de las consideradas indispensables; tal es el
caso de las competencias Elabora por escrito trabajos, proyectos, informes, etc., Trabaja de forma antinoma y
Selecciona informaciones, sobre las que los alumnos consideran mayor su adquisicion que la importancia que
les conceden y en las que las diferencias se hacen mas notables. Unicamente tres competencias son
consideradas imprescindibles con frecuencias superiores a su posesion previa, Planifica, elabora y organiza
proyectos, actividades, documentos, informes, valoraciones, etc., Toma decisiones —compromiso ético profesional—y Prevé y
descubre posibles problemas, las tres fuertemente relacionadas en la percepcion del alumno con las tareas
profesionales para las que se preparan y las tres con las puntuaciones mas altas.

Grafico 3. Comparativa entre competencias imprescindibles y previas
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Fuente: Elaboracion propia.
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Para valorar la experiencia de tutorfa a partir de la evidencia del desarrollo competencial de los alumnos y
de los cambios en sus actitudes y expectativas se han empleado como instrumentos de evaluacion el
analisis de los Duarios de clase y los Portafolios. Sobre las reflexiones alli reflejadas por los alumnos se ha
efectuado un analisis de contenido que pone de manifiesto la evolucién de sus progresos.

LLa forma de evaluacion de los logros alcanzados por los alumnos merece un comentario detenido, ya que
de ella se deriva gran parte de la valoracion del alcance de la experiencia. Se ha optado por una forma de
evaluacion que considera los estados inicial, procesual y final. En particular, los alumnos de los masteres
esperaban un tipo de ensefianza tradicional, expositiva, con contenidos estructurados que pudieran ser
memorizados y posteriormente devueltos en un examen formal, mientras que la metodologia docente
que se ha llevado a efecto, de acuerdo con las exigencias del EEES, se fundamenta en métodos activos
que buscan la construccion del propio conocimiento a través de la actividad investigadora del alumno,
mas guiada al principio, pero concediéndole progresivamente mayor grado de autonomia. Esta
circunstancia supuso en principio una dificultad que en poco tiempo quedd superada. Las reflexiones y
autoevaluaciones de los alumnos dejan patente esta evolucion. La evaluacion del proceso se ha llevado a
cabo a través de los registros de las observaciones tomadas en las sesiones de tutoria y la revisién de los
trabajos encomendados durante su proceso de elaboracién, lo que permitié la mejora constante hasta
llegar a un resultado de calidad, permitiendo a su vez comprobar los progresos sucesivos.

Algunas de las reflexiones extraidas de los documentos mencionados son reveladoras de los cambios
actitudinales y de la utilidad de la experiencia:

Ha servido para empezar a reflejar por escrito algunas reflexiones, algunas ideas, a pensar cémo
hacerlo, como exponerlo, como escribirlo.. ., trabajo para nada sencillo.

En otros casos, la reflexion se dirige especificamente hacia el aprendizaje realizado, sirviendo también
para que el alumno exprese sus dudas e, implicitamente, sus expectativas de mejora futura:

A nivel personal, si ha contribuido a mis expectativas de aprendizaje, he aprendido mucho
haciéndolo y escribiendo estas paginas, resultado no sé si satisfactorio del todo, siempre se puede
mejorar y dedicarle mas tiempo.

Al margen del contenido presentado, estoy satisfecha con la evolucién de mi aprendizaje. Antes
de la primera entrega del portafolio me senti muy perdida a la hora de abordar la actividad y mis
escritos estaban muy lejos del nivel que yo misma esperaba. Tras la practica me observo con mas
soltura a la hora de abordar un tema y claridad en la estructura a seguir y aunque mis trabajos no
son de gran nivel si considero que son superiores a los realizados al comienzo del curso. Como
aprendizaje en la elaboracién de este portafolios sobresalen las relacionadas con la redacciéon y
estructuraciéon de las ideas, la elaboracion de un texto correctamente fundamentado y la
utilizacién precisa de citas y referencias.

Es desarrollo de las competencias transversales, en particular las referidas a las actitudes critica y
reflexiva, a la generacién de conocimiento y al trabajo colaborativo son los aspectos que quedan patentes
en la siguiente reflexion:

La realizacion del presente portafolio me ha permitido llevar a cabo un proceso de aprender a
pensar, de aprender a aprender, puesto que, a través de la presentacion de los diversos temas por
parte del profesor, la participacion de los alumnos, el didlogo, el debate y la reflexion entre todos
y todas (...) a partir de ahi, profundizando cada una de las tematicas y orientandolas hacia
nuestros propios intereses, en mi caso, la didactica mas alla de la escuela, ha ido favoreciendo, a
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mi modo de ver, un aprendizaje significativo, tratando de conectar nuestros aprendizajes previos
con los conocimientos nuevos que hemos ido adquiriendo.
El trabajo en grupo colaborativo tutelado, como metodologia activa de ensefianza aprendizaje, ha sido
bien acogido y valorado, como se desprende la de los siguientes comentarios:

En cuanto a las tareas decir que gracias a la posibilidad de realizarlas tanto en grupo como
individualmente se han podido realizar con mayor comodidad, colaboracién, coordinacion, etc.,
facilitando intercambios de conocimientos y contribuyendo a una mejora por parte de los
componentes en el transcurso de unas tareas a otras radiando un sentimiento de progreso y
satisfaccion por el trabajo bien hecho, aumentando el interés en la adquisiciéon del conocimiento
de manera progresiva.

Por ultimo decir que todo esto nunca hubiera sido posible si no llega a ser por la metodologia
llevada, al trabajo constante y auténomo de los alumnos, asi como las exposiciones de las
diferentes tareas de clase, las constantes conversaciones y puntos de vista dados por todos los
componentes del grupo y resolucion de dudas que han provocado un gran interés por la
asignatura y por los contenidos tratados.

4. Discusién y conclusiones

Los resultados obtenidos en este estudio y experiencia de tutoria en la Universidad tienen una importante
consecuencia para todos los implicados en su implementacion, pues de los datos obtenidos de las
respuestas de los alumnos se pone de manifiesto que las competencias transversales seleccionadas por el
equipo y trabajadas en tutoria, tales como Planifica, elabora y organiza proyectos, actividades, documentos, informes,
valoraciones, etc.; Toma decisiones —compromiso ético profesional— 'y Prevé y descubre posibles problemas, todos los
alumnos manifiestan que son muy necesarios para su futuro ejercicio profesional. Por el contrario, otras
competencias que destacan otros estudios, como gestion de la informacién, creatividad, iniciativa persona
y liderazgo, trabajo en equipo de iguales e interdisciplinares, comunicarse con otros expertos (Barnett,
2001; Diaz, 2006; MEC, 2008; Rey, 2000; UECONVERGE, 2009; Yaniz, 2008), no son consideradas tan
necesarias y valiosas en la formacién de los profesionales de la educacién. Lo que supone que en la
formacion inicial de Maestros, Pedagogos y Trabajadores Sociales deben alejarse los topicos e ir a fondo
en lo que realmente resulta valioso en la conformacion la profesion docente.

Otra de las conclusiones del Proyecto es la verificacion de que la tutorfa en pequefio grupo de alumnos es
un procedimiento muy valioso para profundizar en lo tratado por el profesor en clase, en cuanto que en
las tutorfas se fomenté el desarrollo de conocimientos sustentadores de las competencias transversales
seleccionadas como basicas para la generacion de conocimiento, su comunicaciéon y aplicacion en los
respectivos ambitos profesionales. En general, los alumnos expresaron su satisfacciéon porque reconocen
que les ha sido de utilidad.

Por su parte, los docentes participantes como tutores de grupos, manifiestan que su trabajo resulta
gratificante por varios motivos:

— Han mejorado las relaciones interpersonales con sus alumnos, ya que han sido percibidos como
agentes facilitadores y no exclusivamente evaluadores.

— Han experimentado satisfaccion por los logros alcanzados por sus alumnos, pues es reconocible
que en esos logros han desempefiado un papel destacado.
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— Han comprobado que la tutorfa, tal como se ha concebido en esta experiencia, es un instrumento
didactico de gran alcance puesto que, a través de ella, la acciéon docente se ha visto reforzada al
favorecer la necesaria implicacion del docente con el desarrollo competencial de sus alumnos.

— El docente tutor conoce en todo momento el proceso los avances y estancamientos de los
alumnos, como aprenden, sus modos de actuar y como construyen su conocimiento, lo que
facilita al docente el ajuste de su propia actuacion e introducir elementos modificadores en el
propio proceso con el objeto de obtener rendimientos y resultados de calidad.

— Permite mayor comunicacién entre el docente y sus alumnos, el tutor puede proyectar sobre ellos
aquellos elementos que considera fundamentales, proyecciéon que no implica dirigismo intelectual,
sino el encauzamiento de su interés sobre los aspectos que son relevantes y en los que los
alumnos, libremente, deben avanzar criticamente para construir sus propias representaciones.

En sintesis, la experiencia revela que el trabajo en grupo tutelado se muestra mas productivo y
enriquecedor que las tutorfas individuales. Ademds, la tutela no directiva, sino encauzadora de las
inquietudes que surgen de los intereses de los miembros del grupo promueven que cada miembro del
grupo tutelado desarrolle progresivamente la mayor autonomia en su trabajo. De manera que en esta
experiencia de tutorfa se ha dirigido tanto hacia los aspectos académicos y procedimentales como hacia
las actitudes, ya que de ellas depende lo anterior.

Referencias bibliograficas

Aguilera, J. L. (2011). Las universidades en el espacio europeo de educaciéon superior: sentido de la
coherencia y orientaciones para su desarrollo. En S. Morales y J. L. Aguilera (Eds.), Nuevos contextos
de enseiianza y aprendigaje en el espacio enropeo de educacion superior. Buenos Aires: Mifio y Davila.

ANECA. (2005). Libro Blanco. Titulo de Grado en Pedagogia y Educacion Social. Volumen I
Localizado en http://www.aneca.es/var/media/150392/libroblanco pedagogial 0305.pdf

Barbera, E. (2005). La evaluacién de competencias complejas: la practica del portafolio. Educere, 9(31),
497-503. Localizado en http://www.scielo.org.ve/scielo.phprscript=sci arttext&pid=S1316-

49102005000400010&Ing=es&nrm=iso

Barnett, R. (2001). Los limites de la competencia. El conocimiento, la educacion superior y la sociedad. Barcelona:
Gedisa.

Dearing-Report. (1997). Dearing Report. The National Committee of Inquiry into Higher Education:
Higher Education in the Learning Society. Localizado en http://www.leeds.ac.uk/educol/ncihe/

Diaz, A. (2006). El enfoque de competencias en la educaciéon ¢Una alternativa o un disfraz de cambio?
Perfiles Educativos, 1'ol. XXV1I1, 111 7-36.

Fernandez Vallina, J. (2006). Analisis comparado, evaluacion y prospectiva de la formacion inicial del
profesorado en 'y para el EEES. Proyecto EA2006-0107. Localizado  en
http://138.4.83.162/mec/ayudas/repositorio /2007011710421 1EA%202006-0107%20web07.pdf

Gonzalez, J., y Wagenaar, R. (2003). Tuning Educational Structures in Enrope. Informe Final. Fase I. Bilbao and
Goningen: Universidad de Deusto.

Macias, E.; Rodriguez-Sanchez, M.; Aguilera, J. L.; Gil-Hernandez, S.; ADQUISICION DE COMPETENCIAS 103
TRANSVERSALES A TRAVES DE LA TUTORIA EN LA UNIVERSIDAD


http://www.aneca.es/var/media/150392/libroblanco_pedagogia1_0305.pdf
http://www.scielo.org.ve/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1316-49102005000400010&lng=es&nrm=iso
http://www.scielo.org.ve/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1316-49102005000400010&lng=es&nrm=iso
http://www.leeds.ac.uk/educol/ncihe/
http://138.4.83.162/mec/ayudas/repositorio/20070117104211EA%202006-0107%20web07.pdf

La Cuestion Universitaria, 9. 2017, pp. 88-107 ISSN 1988-236x

Gonzalez, ]., y Wagenaar, R. (2000). Tuning Educational Structures in Europe. Informe Final Proyecto Piloto - Fase
2. La contribucion de las universidades al proceso de Bolonia. Bilbao and Groningen: Universidad de
Deusto.

Gonzalez Jiménez, F. E. (2006a). Conocimiento, comunicaciéon educativa y formas de vida. En J. M.
Gonzalez Gémez (Ed.), Epistemologia del Aprendizaje Humano. Madrid: Fundacién Fernando Rielo.

Gonzalez Jiménez, F. E. (2006b). La tutorfa universitaria, Seleccion, formacion y actividad de los tutores.
Memoria de investigacion. Madrid: Universidad Complutense de Madrid, Vicerrectorado de
Innovacién y Espacio Europeo de la Educacion Superior.

Gonzialez Jiménez, F. E. (2007). La tutorfa en la Universidad. Seleccion, proceso formativo y actividad de
los tutores: una practica. Proyecto n°® 698. Memoria de investigaciéon. Madrid: Vicerrectorado de
Innovacién y Mejora de la Calidad Docente. Universidad Complutense de Madrid.

Gonzialez Jiménez, F. E. (2010). Practica contrastada de la tutorfa universitaria en tres Facultades de la
UCM. Problemas y soluciones como referente para su organizaciéon en el EEES. Memoria de
Investigacién, Proyecto n® 250. Madrid: Vicerrectorado de Innovaciéon y Mejora de la Calidad
Docente, Universidad Complutense de Madrid.

Gonzialez Jiménez, F. E., Macfas, E., Rodriguez-Sanchez, M., Garcia, R., y Aguilera, J. L. (2010). Sefeccion,
Jformacion y practica de los docentes investigadores. La carrera docente. EEES. Madrid: Universitas.

Habermas, J. (1981). Teoria de la accion comunicativa. Madrid: Taurus.

LOMLOU. (2007). Ley Organica 4/2007 (LOMI.OU), de 12 de abril, por la que se modifica la 1.ey Orgdnica
6/2001, de 21 de diciemibre, de Universidades. BOE de 13 de abril.

Macias, E. (2011). La practica de la tutoria en la universidad. En S. Morales y J. L. Aguilera (Eds.), Nuevos
contextos de ensenianza y aprendigaje en el espacio enropeo de educacion superior. Buenos Aires: Mifio y Davila.

McMillan, J., y Schumacher, S. S. (1997). Research in Education: A Conceptnal Introduction. New York:
Longman.

MEC. (2007). PISA 2006. Programa para la Evaluacion Internacional de Alumnos de la OCDE. Informe
espafiol. Localizado en http://www.anele.org/pdf/INF-Pisa2006.pdf

MEC. (2008). Estrategia Universidad 2015. Localizado en
http://www.redtcue.es/biblioteca/ecosistema/5-estrategia-universidad-2015 /file

Morales, S., y Aguilera, J. L. (2011). Nuevos contextos de enserianza y aprendizaje en el espacio enropeo de educacion
superior. Buenos Aires: Mino y Davila.

Recomendacion del Patlamento Europeo y del Consejo de18/12/2006 sobre las competencias clave para
el aprendizaje permenente (2000).

Rey, B. (2000). ¢Existen las competencias transversales? Educar, 26, 9-27.

Macias, E.; Rodriguez-Sanchez, M.; Aguilera, J. L.; Gil-Hernandez, S.; ADQUISICION DE COMPETENCIAS 104
TRANSVERSALES A TRAVES DE LA TUTORIA EN LA UNIVERSIDAD


http://www.anele.org/pdf/INF-Pisa2006.pdf
http://www.redtcue.es/biblioteca/ecosistema/5-estrategia-universidad-2015/file

La Cuestion Universitaria, 9. 2017, pp. 88-107 ISSN 1988-236x

Rodriguez-Sanchez, M. (2011). El profesor en el aula: Metodologia docente orientada al desarrollo de las
competencias. En S. Morales y J. L. Aguilera (Eds.), Nuevos contextos de enserianza y aprendizaje en el
espacio enropeo de edncacion superior. Buenos Aires: Mifio y Davila.

Rodriguez Moreno, M. L., y Gallego Matas, S. (1999). El proyecto profesional, herramienta de
intervenciéon en la funcién tutorial universitaria. Revista Espaniola de Educacion y Orientacion

Psicopedagigica, 10, 17, 179-192.

Salganik, L. H., Rychen, D. S., Moser, U., y Konstant, J. W. (1999). Definicion y Seleccion de Competencias.
Proyectos sobre competencias en el contexto de la OCDE. Neuchatel: OCDE.

UECONVERGE. (2009). Formacién universitaria versus demandas empresariales. Informe de
resultados. Localizado en http://www.fue.es/HTML/IMAGES/50545212/44082278013.pdf

Walter, R. (2002). Métodos de investigacion para el profesorado. Madrid: Morata.

Yaniz, C. (2008). Las competencias en el curriculo universitario: implicaciones para disefiar el aprendizaje
y para la formacion del profesorado. Red U. Revista de Docencia Universitaria, Nimero monogrdfico 1°.
Localizado en http://revistas.um.es/redu/article/view/10621

Yin, R. K. (1994). Case study research: Desing and Methods. Thousands Oaks: Sage.

Macias, E.; Rodriguez-Sanchez, M.; Aguilera, J. L.; Gil-Hernandez, S.; ADQUISICION DE COMPETENCIAS 105
TRANSVERSALES A TRAVES DE LA TUTORIA EN LA UNIVERSIDAD


http://www.fue.es/HTML/IMAGES/50545212/44082278013.pdf
http://revistas.um.es/redu/article/view/10621

La Cuestion Universitaria, 9. 2017, pp. 88-107 ISSN 1988-236x

Escolastica Macias Goémez es profesora contratada doctora en la
Facultad de Educacion de la UCM, con dos tramos docentes
reconocidos y nueve evaluaciones positivas en el Programa
DOCENTIA. Directora del grupo de investigaciéon reconocido UCM
Innovacion en la seleccion, formacion y practica de los docentes investigadores
(ISYFDI). Sus lineas de investigacion son /a tutoria como actividad integral
en la universidad; las necesidades educativas especiales e inclusion escolar; la
neurodiddctica, y la  participacion  educativa e  insercion  social. Como
investigadora principal ha dirigido cuatro proyectos de innovacién e
investigacion y participado en mas de diez proyectos de investigacion
nacionales e internacionales como miembro investigador asi como en
proyectos de cooperaciéon al desarrollo para formar a profesores
saharauis como expertos en educacion secundaria. Es autora de
diversos articulos y libros sobre los temas relacionados con sus lineas
de investigacion.

Manuel Rodriguez Sanchez es doctor en Filosofia y Ciencias de la
Educaciéon por la Universidad Complutense de Madrid. Profesor
contratado doctor del Departamento de Didactica y Organizacion
Escolar, tiene un tramo docente reconocido y 9 evaluaciones positivas
del Programa DOCENTIA. Colabora con otras universidades en la
direccion de trabajos de fin de master. Miembro del grupo de
investigacion UCM Innovacion en la Seleccion y Formacion de los Docentes
Investigadores (ISYFDI), ha participado como investigador en 17
Proyectos de investigaciéon e innovaciéon educativa competitivos
relacionados con la formacion del profesorado y la tutorfa universitaria,
asi como en proyectos de cooperacion al desarrollo para formar a
profesores saharauis como expertos en educacion secundaria. Es autor
de mas de veinte publicaciones relacionadas con estas tematicas.

Macias, E.; Rodriguez-Sanchez, M.; Aguilera, J. L.; Gil-Hernandez, S.; ADQUISICION DE COMPETENCIAS 106
TRANSVERSALES A TRAVES DE LA TUTORIA EN LA UNIVERSIDAD



La Cuestion Universitaria, 9. 2017, pp. 88-107 ISSN 1988-236x

José Luis Aguilera Garcia es doctor en Pedagogia por la Universidad
Complutense de Madrid, con amplia experiencia en docencia
universitaria, en varias instituciones de educacioén superior, en diversos
Grados y Posgrados de ambito educativo. Ha participado como
investigador en mas de 15 proyectos, en temas relacionados con la
formacioén inicial y permanente de docentes investigadores, ademas de
dos proyectos de cooperacion al desarrollo para formar a profesores
saharauis como expertos en educaciéon secundaria. De su actividad
investigadora se derivan mas de 25 publicaciones en libros, capitulos de
libros y articulos de revista, asi como una treintena de comunicaciones
y ponencias en congresos. Ha participado como ponente invitado en
varios eventos nacionales e internacionales y formado parte del Comité
Cientifico y Organizador de varios de ellos. Pertenece a varios grupos
de investigacién tanto en Espafia como en América Latina, entre los
que se encuentran el grupo ISYFDI, reconocido por la UCM,
ATENDIV, reconocido por la UAM, o RUECA, de la Universidad de
Cartagena en Colombia. Sus lineas de investigacion son la formacion
inicial de docentes investigadores, incluidos los educadores sociales, en
todos los niveles del sistema educativo, la atencién a la diversidad
desde un enfoque inclusivo y la didactica.

Soledad Gil Hernandez es doctora por la Universidad Complutense de
Madrid y profesora asociada en el Departamento de Didactica y
Organizacion Escolar de la misma Universidad, imparte su docencia en
el Master de Formaciéon del Profesorado de Educacién Secundaria.
Miembro del grupo de investigacion UCM ISYFDI, en los dltimos afios
ha publicado seis libros y diversos articulos cientificos, asi como mas de
treinta comunicaciones en congresos nacionales e internacionales. Ha
participado como miembro investigador en varios proyectos de
investigacion e innovaciéon competitivos y en proyectos de cooperacion
al desarrollo. Es también directora del Departamento de Orientacion del
Instituto Ramon y Cajal, Consejeria de Educacion de la Comunidad de
Madrid.

Macias, E.; Rodriguez-Sanchez, M.; Aguilera, J. L.; Gil-Hernandez, S.; ADQUISICION DE COMPETENCIAS

TRANSVERSALES A TRAVES DE LA TUTORIA EN LA UNIVERSIDAD 107



La Cuestion Universitaria, 9. 2017, pp. 108-116 ISSN 1988-236x

Educacion presencial versus
educacion a distancia

Vicente Martinez.
Universitat Jaume .
martinez(@uji.es

RESUMEN

El presente trabajo analiza las ventajas y desventajas de la educacion presencial y a distancia, a la vista de
las nuevas tecnologias y cambios metodologicos aparecidos durante las ultimas décadas, en el sistema
educativo de ensefanza superior. Se presentan datos sobre las ofertas en cursos online ofrecidos en
Europa y en los Estados Unidos, los cuales ponen de manifiesto la irrupcion de la educacion a distancia
en el panorama internacional. Se analizan las posibles proyecciones de ambos tipos de ensefianza sobre
los préximos afios, asi como su coexistencia y enriquecimiento metodolégico mutuo

Palabras clave: educacion a distancia, e-learning, b-learning, tecnologias de la informaciéon, metodologias
educativas.

ABSTRACT

The present work analyzes the advantages and disadvantages of face-to-face and distance education, in
view of new technologies and methodological changes that have appeared during the last decades in the
education system of higher education. Data are presented about online courses offered in Europe and
the United States, which show the irruption of distance education on the international scene. Possible
projections of both types of education over the coming years are analyzed. Also, the coexistence and
mutual methodological enrichment of both types.

Keyworkds: long distance education, e-learning, b-learning, information technology, teaching methods.

1. Introduccién
La irrupcién de las nuevas tecnologias en la sociedad actual, sociedad de la informacién y comunicacion,

y mas concretamente, en el proceso educativo, esta produciendo cambios importantes en la metodologia,
en el fondo y en las formas de afrontar este proceso.
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Durante la dltima década, la oferta de cursos a distancia experimenta afio tras aflo un incremento
aproximado del 5%. Las universidades de mayor prestigio a nivel internacional ofrecen formacién a
distancia en todos los niveles: MOOCs (Massive Online Open Conrses), grados y postgrados. La plataforma
edX oferta para este afio mas de 1.300 cursos. El buscador de MOOCs Mooc.es (http://mooc.es/all-
courses) permite acceder a mas de 3.000 cursos gratuitos. El Instituto Tecnologico de Massachusetts en
su plataforma MITx Courses ofrece formaciéon a distancia en 33 disciplinas académicas distintas
(https:/ /ocw.mit.edu/about) y la Universidad de Harvard tiene aproximadamente 360.000 estudiantes no
estadunidenses siguiendo cursos a distancia (http://www.harvard.edu/about-harvard). Estos son algunos
de los muchos ejemplos que se podrian citar.

La formacién en MOOCs ofertada en los Estados Unidos, puede ser consultada en la web Black Data
Processing Associates BDPA (http://www.bdpa-detroit.org/). Segun esta fuente, los 10 mejores sitios web
para formacion a distancia son:

1. Udemy Free Courses. Mercado global para el aprendizaje y la enseflanza en linea
(https:/ /www.udemy.com).

2. ITunesU Free Courses. Aplicacion gratuita de Apple que ofrece acceso a materiales para los
cursos online (http://www.apple.com/education/itunes-u/).

3. Stanford Free Courses. Universidad de Stanford (http://online.stanford.edu/coutses).
4. UC Berkeley Free Courses. Universidad de California en Berkeley (http:/ /webcast.berkeley.edu).
5. MIT Free Courses. Instituto Tecnologico de Massachusetts (https://ocw.mit.edu/index.htm, y

https://ocw.mit.edu/courses/health-sciences-and-technology/).

6. Duke Free Courses. Universidad de Duke, Durham, Carolina del Norte EEUU
(https://oit.duke.edu/voicevideoweb /video/sharing/itunesu/public.php).

7. Harvard Free Courses. Universidad de Harvard (http://www.extension.harvard.edu/open-
learning-initiative).

8. UCLA Free Courses. Universidad de California Los Angeles (http://online.ucla.edu).

9. Yale Free Courses. Universidad de Yale (http://ovc.vale.edu).

10. Carnegie Mellon Free Courses. Universidad Carnegie Mellon, Pittsburgh, Pensilvania, EEUU
(https://oli.cmu.edu).

Inspeccionando estas webs resulta evidente que estamos inmersos en una etapa de cambios en el ambito
educativo que van a afectar profundamente a sus metodologias y a sus estrategias. Sin duda, nuestra
ubicacion, geografica y cultural, nos sumerge en Europa como entorno preferente por el que vamos a
estar afectados. Por esta razon vamos a dedicar una especial atencion, en las secciones que siguen, a
analizar la situaciéon existente en este ambito. Aportaremos datos, analisis, comentarios y reflexiones
sobre Europa, y en particular sobre Espafia.

Por otra parte, resulta pertinente exponer los condicionantes bajo los cuales vamos a realizar nuestra
argumentacion: el presente estudio no pretende analizar de forma exhaustiva el sistema educativo
superior, pues se precisarfa recoger una gran cantidad de datos referentes a universidades y a paises que
han quedado, por limitaciones espaciales y temporales, fuera de nuestra atencién. Tampoco se consideran
datos sobre paises emergentes de la zona asiatica (India y China, principalmente) que seguramente van a
representar un peso importante en la creaciéon de conocimiento en el futuro. Somos conscientes de ello,
pero por otra parte, no es necesaria una cantidad ingente de datos para discernir sobre la aparente
confrontacién entre enseflanza a distancia y presencial. Nuestro objetivo es exponer una serie de datos, a
nuestro juicio clarificadores, que nos van a permitir comparar estos dos tipos de enseflanza y analizar la
viabilidad que éstos proyectan sobre los préximos anos.

En el resto del trabajo, el término e-/arning lo utilizaremos como una expresion genérica que englobara
todo tipo de aprendizaje que utilice las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacion (TICs). El
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término, también englobara todo tipo de tecnologfas y herramientas de apoyo al aprendizaje: presencial, a
distancia o una combinacion de ambas (blended learning, en su forma simplificada: b-learning).

En el caso particular de la educaciéon en matematicas, la oferta de cursos online resulta escasa en
comparacion con las materias del ambito humanista. Este hecho se debe fundamentalmente a la
dificultad de comunicar simbolos matematicos a través de la red: las matematicas manejan conceptos
abstractos que precisan de un lenguaje adecuado para su comunicacién. El lenguaje matematico incluye
caracteres que no aparecen en el teclado de los ordenadores, lo cual complica enormemente la
transmision de conceptos abstractos; por ejemplo, en una tutoria virtual. Por esta razén, a pesar de los
esfuerzos realizados para salvar este inconveniente la situaciéon todavia no estia resuelta de manera
plenamente satisfactoria. En este sentido pueden consultarse Castafieda (2016), Juan, Huertas,
Steegmann, Coéreoles y Serrat (2008) y Sancho-Vinuesa y Pérez-Navarro (2009).

2. La educacioén a distancia en Europa

En el ambito europeo la educacion a distancia no ha tenido el enorme impacto experimentado en los
EEUU. A pesar de que las principales universidades europeas también han implementado cursos e-
learning, esta incorporacion ha sido a escala mucho menor. Para conocer la situacién, hemos escogido un
reducido nimero de universidades, pero que a nuestro juicio son las mas destacadas. Estas universidades
aparecen en todos los rankings y esto siempre es un indicador de calidad. Sin embargo, los rankings de
universidades siempre han sido y son un asunto controvertido y el hecho de que una universidad vaya un
puesto por delante o detrds de otras, no es significativo para nuestro analisis. Por esta razén, aqui las
mencionamos sin que ello suponga un orden en su categoria. Las universidades elegidas han sido:

- Universidad de Oxford, Universidad de Cambridge, Imperial College de Londres (Reino Unido).

- Universidad Ludwig Maximilians, LMU Munich (Alemania).

- Instituto Karolinska (Suecia).

- Instituto Federal de Tecnologifa de Zurich y Escuela Politécnica Federal de Lausanne (EPFL,
Suiza).

En contraposicion a la situaciéon de los EEUU, en Europa se ofrecen pocos datos sobre cursos a
distancia. Nuestras basquedas de MOOCs indican que LMU y EPFL solamente ofrecen 10 MOOCs.
Dada la escasez de informacién, para examinar el panorama europeo, hemos recurrido a 2 estudios de la
EUA (European University Association) de 2014 y 2015, donde se analizan las tendencias en e-karning en la
educacion superior en Europa (Gaebel, Kupriyanova, Morais y Colucci, 2014 y Sursock, 2015). Algunos
datos relevantes de estos estudios nos pueden ayudar a hacernos una buena idea de la situaciéon en
Europa (aportan informacion obtenida mediante encuestas realizadas en 800 instituciones universitarias
europeas):

- Sélo un 25% de los encuestados indicd que sus paises tienen desarrollada una politica nacional
para el aprendizaje electronico.

- La gran mayorfa de las instituciones encuestadas afirman tener o en proceso de estudio la puesta
en marcha de una estrategia institucional de e-faming. Estas estrategias se reparten de forma
desigual entre instituciones grandes y pequefias: el 74% en las grandes frente al 42% en las
pequenas.

- Es conveniente resaltar que Italia y Espafia son los paises con mayor nimero de instituciones con
e-learning.

- Aproximadamente el 96% de las instituciones encuestadas utilizan e-learning (sobre todo b-learning).
Sin embargo, sélo el 53% de ellos lo utilizan de forma general.

- Los tipos de e-learning ofrecidos por las instituciones encuestadas son los siguientes: cursos online
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en general (el 82% de ellas), cursos oficiales de grado (39%), b-learning (91%), cursos oficiales de
grado b-learning (55%), colaboraciones online con otras instituciones (40%0).

Resulta pertinente recordar que la EUA es una asociacion creada por la Unién Europea en 2001, donde
estan representados los rectores de 850 instituciones de 47 paises europeos, manteniendo contacto
permanente con la Comision y el Parlamento Europeos.

3. La educacion a distancia en Espafa

En Espafia, la educacion a distancia tiene su origen en la Universidad Nacional de Educacién a Distancia
(UNED), la cual fue creada en 1972 tomando como base la Universidad Libre a Distancia, creada unos
afios antes con la intenciéon de hacer llegar la educacién superior a toda la geografia espafola.
Actualmente es la mayor universidad de Espafia (250.000 estudiantes, 600 cursos de formacion
permanente, 27 grados, 65 masteres universitarios y 18 programas de doctorado). Tiene sede en todas las
ciudades de tamafo medio y grande. La UNED monopoliz6é durante afios la educacion a distancia en
Espafia, sin embargo no es una universidad 100% a distancia, debido a que se establecen horarios de
tutorias presenciales en las sedes de las ciudades.

La Universitat Oberta de Catalunya (UOC) es la otra institucién pionera en Espafia en educacion a
distancia. Creada en 1994 por el Gobierno Auténomo de Catalufia, ha ido aumentando a lo largo de los
afios su oferta formativa. Actualmente cuenta con mas de 54.000 estudiantes, dispone de estudios en
espafiol y en inglés. La UOC se ha consolidado en Espafia y cuenta con varias sedes en Hispanoamérica.

El germen de la educacion a distancia se ha ido expandiendo por todo el territorio espafol, la mayorfa de
universidades ofrecen MOOCs y cursos en formato e-learning y b-learning, incluso han aparecido
universidades cercanas al 100% en su virtualidad. Algunos ejemplos son:

- Universidad a Distancia de Madrid. Universidad privada con sede en Collado Villalba que inicié
su actividad académica en 20006.

- Universidad Internacional de Valencia (VIU). Creada en 2008 por la Generalidad Valenciana
como entidad privada, pero tutelada por el gobierno auténomo.

- Universidad Internacional de La Rioja. Universidad privada con sede en Logrofio que inici6 su
actividad académica en 2009.

- Universidad Isabel I. Universidad de naturaleza e-/earning y b-learning con sede en Burgos. Imparte
grados y masteres oficiales. Creada en 2010.

- Universidad Catdlica de Avila. Universidad privada con sede en Avila. El1 100% de las horas
lectivas se realizan a distancia. Inici6 sus actividades académicas en 2011.

La competencia entre ellas, durante estos proximos afios, sera muy alta, pues al no tener docencia
presencial, es necesario disponer de un buen equipamiento informatico y un departamento de marketing
muy agresivo en busca de una visibilidad constante. Esta competencia se extendera a nivel internacional
con cursos que admitan varios idiomas en su formacion reglada. En este sentido, consideremos, por
ejemplo, el caso de la Universidad Italiana Nicwolo Cusano, nacida en Roma en 2006 con orientacion
europea, ofrece cursos en varios idiomas, también en espafiol. Actualmente tiene 25.000 estudiantes y
dispone de sedes en Espafia, Francia y Reino Unido.
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4. Algunos inconvenientes de los cursos a distancia: tasa de abandono y garantias sobre la
identidad del estudiante

La tasa de abandono aporta informacién anual sobre la proporcion de estudiantes que dejan de cursar un
titulo con respecto a los estudiantes inicialmente matriculados. La definicién precisa varfa de un
organismo a otro, pero su significado es claro: estudiantes que abandonan un titulo, en su gran mayoria,
porque encuentran muchas dificultades en la comprensiéon de las materias, estain poco atendidos y en
definitiva, se sienten incapaces de terminar los estudios que iniciaron.

Todos los cursos a distancia tienen como denominador comun, la alta tasa de abandono. Sitvan de
ejemplos: el 90% en los MOOCs y el 50% en los cursos de la UNED. Los datos de la UNED (De
Santiago, 2011) son resultado de un estudio llevado a cabo con motivo de los cambios en los planes de
estudio iniciados en esta universidad en 2010. En todas las titulaciones de grado de los ambitos
cientificos y humanisticos, los valores son muy altos: desde el grado de Estudios Ingleses (35.9%) al de
Ingenierfa Mecanica (61.6%). Por tanto, resulta importante el estudio y andlisis de esta tasa, asi como la
puesta en marcha de acciones que puedan disminuirla. En este sentido, enumeramos, de forma breve,
algunas acciones que sugerimos adoptar siguiendo la experiencia adquirida en el Master Universitario en
Matematica Computacional (MUMC) de la Universitat Jaume I de Castellon (UJI), el cual admite
estudiantes a distancia desde 2013. Fundamentalmente, se precisan pautas metodologicas para llevar
acabo la primera toma de contacto con los estudiantes, una especial atencion a la tutorizacion, también a
la evaluacién continua y a la evaluacién final. Queremos hacer notar que la puesta en marcha de las
medidas que se indican (Gregori, Martinez y Moyano-Fernandez, 2016) han contribuido a disminuir
aproximadamente un 25% la tasa de abandono de los estudiantes del MUMC.

Otro inconveniente de los cursos a distancia es disponer, en el momento de evaluar, una identificacion
fidedigna del estudiante. Este asunto no esta resuelto, presentando a la vez implicaciones econémicas y
legales. La expedicion de titulos oficiales es una responsabilidad ineludible y las instituciones deben
prestar especial atencién a este asunto con objeto de evitar suplantaciones de identidad y expediciones
fraudulentas de titulos. En este sentido, se precisa la puesta en marcha de colaboraciones entre
universidades y organismos oficiales, embajadas y consulados; para que la identidad del estudiante que
realiza las tareas propuestas sea comprobada sin ningun tipo de error. La firma de convenios entre
universidades es la mejor opcién, en su defecto la organizacion de videoconferencias desde consulados o
embajadas puede ser otra opcidn, pero este tipo de contactos es mas dificil de implementar.

5. Educacion presencial

En esta seccién, obviamente, tenemos poco mas que aportar a lo ya conocido. La educaciéon presencial o
adiestramiento por comunicacién boca a boca existe desde el principio de los tiempos, desde que el Homzo
Sapiens empez6 a discernir. Ha constituido la base de la transmisién de conocimiento durante siglos,
fundamentalmente aporta el hecho enriquecedor del contacto socializador, de la expresiéon corporal de
sensaciones, anhelos y emociones, imposibles de emular a distancia.

A continuacién, de forma breve, enumeramos las metodologias mas comunes surgidas de la experiencia
acumulada de siglos, algunas de ellas a rafz de la aparicién de las nuevas tecnologias. La mayoria estan
presentes en las memorias de verificacién de los titulos académicos.

- Leccién magistral: método expositivo consistente en la presentaciéon de un tema légicamente

estructurado con la finalidad de facilitar informacion sobre los contenidos la materia de estudio.
La parte central del método es ocupada por la exposicion verbal por parte del profesor.
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- Ejercicios y problemas: el alumno debe desarrollar e interpretar soluciones adecuadas a partir
de la aplicaciéon de rutinas, férmulas, o procedimientos para obtener respuestas a la cuestién
propuesta. Es un complemento de la lecciéon magistral, ademas de constituir un test para
comprobar la comprension de ésta.

- Estudio de casos: analisis completo de un hecho, problema o suceso real con la finalidad de
conocetlo, interpretarlo, resolverlo, generar hipotesis, contrastar datos, reflexionar, completar
conocimientos, diagnosticarlo y, en ocasiones, entrenarse en los posibles procedimientos
alternativos de solucién.

- Aprendizaje por proyectos: los estudiantes llevan a cabo la realizacién de un proyecto en un
tiempo determinado para resolver un problema o abordar una tarea mediante la planificacion,
diseflo y realizacién de una serie de actividades propuestas. En este campo, la profesora Teresa
Gallego ha sido la precursora en la UJI de esta metodologfa, implementandola en el Grado de
Arquitectura Técnica. Se desarrolla desde primer curso de la siguiente manera: se disefia un
proyecto global y unico para todas las asignaturas y la evaluaciéon se realiza mediante la
presentacion de una memoria y la defensa publica de la misma; cada asignatura tiene asignado un
porcentaje para su evaluacion segun el peso de la misma dentro de la titulacién (Pitarch et al.,
2013).

- Flipped classroom (aula invertida): metodologia que consiste en transferir el trabajo pasivo de
determinadas actividades fuera del aula, utilizando el tiempo de clase presencial para atender
dudas, potenciar procesos de adquisicion de conocimientos, realizar ejercicios y practicas, o
realizar tareas de asimilacién de conceptos que previamente han sido estudiados fuera del aula,
etc. La filosoffa de este método es clara: el tiempo de clase es muy valioso y debe invertirse en
realizar tareas que por su complejidad, dificilmente el estudiante puede realizarlas por si mismo o
que le pueden ocupar un tiempo excesivo si las realiza €l solo. Sin embargo, existen otras tareas
que el estudiante realiza en clase de forma pasiva escuchando al profesor y esto, actualmente, con
los medios técnicos existentes, puede seguirse en casa (videos, presentaciones, lecturas, etc.). El
profesor Angel Fidalgo de la Universidad Politécnica de Madrid es un entusiasta de esta
metodologia, la estd aplicando con grandes resultados en la asignatura Fundamentos de
Programacion del grado de Biotecnologia (Sein-Echaluce, Fidalgo y Garcfa-Pefialvo, 2015).

- Tareas complementarias: claboracion de informes sobre la investigacion existente referente a
un trabajo o proyecto, visualizar videos académicos propuestos o elaborados por el profesor,
exposiciones orales, seminarios, conferencias, etc.

A la vista de las metodologias enumeradas comprobamos que la educaciéon presencial también ha
evolucionado, se han ido integrando en ella parte de las metodologias ahora utilizadas en educacién a
distancia, bien para completar y/o mejorar el aprendizaje.

6. Conclusiones

Una vez expuestas ambas modalidades de ensefianza, nos atrevemos a vaticinar que ambas van a
coexistir potenciandose mutuamente. Existen ventajas y desventajas, que aparentemente pueden resultar
controvertidas; por ejemplo, la ensefianza presencial presenta el inconveniente de la sincronfa en tiempo
y espacio, el estudiante y el profesor deben estar juntos en el aula, y esto, para el estudiante puede ser
costoso desde el punto de vista econémico. Por otro lado, la ensefianza a distancia puede ser asincrona,
pero la lejania exige un adecuado equipamiento informatico y una buena comunicacién de Internet,
obviamente esto también puede resultar costoso.
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Otro mito a desterrar, es el temor que existe en los foros académicos sobre el monopolio educativo, que
pueden ejercer las universidades punteras a nivel mundial, mediante el uso de las nuevas tecnologias y la
educacion online. Se ha llegado a decir que dentro de 30 afios habra solamente 20 universidades en el
mundo. Este tipo de razonamientos son erréneos de raiz, pues culturalmente es insustituible hasta el mas
minoritario dialecto hablado por alguna de las muchas pequenas regiones que existen en nuestro planeta.

Todos los pueblos grandes y pequenos precisan de referentes; en este sentido reproducimos una
reflexién del profesor Francisco Michavila (Michavila, 2012):

No puede entenderse ni concebirse el progreso de la sociedad norteamericana sin valorar la
influencia decisiva que en ¢l han tenido los jovenes formados en Harvard, Beckeley o Princeton
desde hace mas de un siglo. Francia sin la Sorbona no serfa lo que es, tampoco la sociedad
britanica sin Oxford o Cambridge, o Alemania sin Heidelberg (pp. 100-101).

Podriamos afiadir: Madrid no setfa lo que es sin la Complutense, Galicia sin la Universidad de Santiago
de Compostela, Catalufia sin la Central, Valencia sin la Universitat y tantos otros ejemplos que en Espafia
podriamos citar. Mas recientemente, es reconocido por todos los agentes sociales de la provincia de
Castellon, que la Universitat Jaume I ha sido el principal agente de transformacion social en la provincia;
y su creacion, el hecho histérico mas relevante del dltimo siglo. Opinién compartida desde el Gobierno
Auténomo, sea del signo politico que sea, hasta las organizaciones empresariales; pasando por
asociaciones y colectivos sociales, y colegios profesionales.

En nuestra opinidn, es posible impartir una asignatura o un curso a distancia, tal y como hemos indicado
en secciones precedentes, con todas las garantias metodolégicas y juridicas; y hacerlo de forma adecuada,
pero la generacion del conocimiento que debe ser transmitido en estas asignaturas o cursos, es otra cosa.
Este, con toda seguridad sera generado en universidades no muy distintas a las que existen hoy en dfa.
Llegados es este punto, resulta oportuno recordar lo que ya dijimos en la seccién 5: las sensaciones,
anhelos y emociones que se transmiten cara a cara son muy dificiles de emular a distancia.

Por otra parte, también es justo reconocer que la docencia presencial no sera 100% presencial, ésta sera
enriquecida con técnicas b-learning, tal como ya se hace actualmente. Para afianzar esta argumentacion,
s6lo tenemos que repasar la seccién anterior; comprobaremos que las nuevas tecnologias ya permiten
disefiar material de primera calidad para apoyar el aprendizaje en el aula; de hecho asi se hace en la
mayoria de universidades.

Para finalizar, tenemos que reconocer que muchas afirmaciones realizadas no estan exentas de polémica;
y naturalmente son discutibles. En este sentido, queremos hacer notar que estamos abiertos a
profundizar en el debate, analizar nuevos datos, intercambiar puntos de vista y razonar sobre los pros y
contras de las opiniones realizadas. Aspectos todos ellos muy comunes y enriquecedores en el ambito
universitario.
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RESUMEN

Una buena practica de gestion y politica universitaria es aquella que se consolida en el tiempo, que mejora
de forma continua a partir de lo ya realizado, que es impulsada por los diferentes equipos rectorales y que
tiene un impacto global en el contexto universitario (y fuera de ¢l). Esto es lo ocurrido con los actuales
cursos masivos abiertos y en linea, los MOOC (del inglés Massive Open Online Course). Aunque sus
principios se asocian al 2008, estos cursos son fruto de una politica universitaria que comenzo6 a
principios de los afios 80. Es entonces cuando comienza a utilizarse ordenadores en las universidades
para la creacién de apuntes, antes escritos a mano o con maquina de escribir, y los acetatos usados en
clase, recursos de aprendizaje analdgicos cuyas leyendas y graficos eran dibujados “a mano”. Pero los
gestores universitarios tuvieron una vision mas amplia y potenciaron la transformacioén de los recursos
educativos en formato digital para mejorar su gestién, organizacion y utilizaciéon, mediante campafias de
concienciacion y la financiacion de actividades y de recursos tecnologicos. A partir de entonces se abrié
un camino repleto de novedades y tendencias en educacién, plagado de éxitos y de fracasos, y cuya
ultima manifestacion son los MOOC, que han sobrepasado las fronteras de la universidad. En este
articulo se dara una vision de la trayectoria de la innovacién institucional universitaria que ha conducido a
la aparicion de los MOOC, se analizara su impacto sobre el modelo universitario y se reflexionara sobre
su evolucion.

Palabras clave: formacion continua, MOOC, educaciéon no-formal, politica de la educacion.
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The MOOC: An analysis from a university institutional innovation perspective
ABSTRACT

A good management and policy practice at the university is one that is consolidated over time;
continuously improves itself on the basis of what has already been done; is promoted by the different
government teams; and has a global impact on the university context (and outside of it). This is what has
happened with the current Massive Open Online Courses or MOOC. Although its beginning is linked to
2008, these courses are the result of a university policy that began in the eatly 80's. In that period time
computers began to be used in universities to write notes, used to be handwritten and also typed out, or
prepare acetates, analogic learning resources with legends and graphics drawn "by hand". However,
university managers had a broader vision of converting didactic resources to a digital format to improve
their management, organization and use, through awareness campaigns and by financing activities and
technological resources. From this moment, a path full of novelties and trends was opened that still runs
through the universities, presenting both successes and also failures. The last manifestation lies in the
MOOC, which have surpassed the university frontiers. This paper will give an overview of the trajectory
of the institutional innovation at the university that has led to the MOOC birth, analysing also its impact
over the university model and reflecting about its evolution.

Keywords: turther training, MOOC, non-formal education, educational policy.

1. La Universidad como agente de Innovacion

En el contexto universitario hay tres tipos de innovacion educativa: la innovaciéon docente, la innovacion
en proyectos de I+D+i y la innovacion institucional.

La innovacién docente es la mas conocida, la que se aplica en las aulas por el profesorado y suele tener
un ambito de aplicacion local (una asignatura concreta) pero también un alcance limitado (el alumnado
de la asignatura).

La innovaciéon en proyectos I+D+i se suele realizar a través de proyectos competitivos donde el
profesorado participa como investigador, formando parte de equipos multidisciplinares y en asociaciéon
con otras organizaciones. Suele tener un fuerte componente tecnolégico, un alcance global y una fuerte
financiacion.

La innovacién institucional es la menos conocida, las universidades no solo promueven la innovacion
educativa, sino que también la llevan a cabo. Es una innovacién cuyo alcance abarca la propia
universidad, suele estar acompanada de una implantaciéon tecnolédgica y de campafias de promociéon y
convocatorias para conseguir que el profesorado la utilice. Asi mismo los resultados de estas
innovaciones se suele tener en cuenta como indicador de tecnologias para el aprendizaje disponibles en
las universidades.

Para que una innovacién educativa se pueda considerar como una buena practica de gestion y politica
universitaria, esta debe integrar la innovacién institucional con la innovacién docente; es decir, la vision
de la institucién con la vision del profesorado (Sein-Echaluce, Fidalgo-Blanco y Garcfa-Pefialvo 2014).

Actualmente existen tendencias en la educacion (Garcia-Pefalvo, Fidalgo-Blanco y Sein-Echaluce, 2015)
que definen lo que actualmente se considera como innovacioén y lo que se va a considerar como tal a
medio plazo. En dichas tendencias se incluyen innovaciones educativas institucionales, como los MOOC
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(Massive  Open  Online  Course) (Martinez Abad, Rodriguez Conde & Garcfa-Pefialvo. 2014,
Liyanagunawardena, Adams & Williams, 2013; Chiappe Laverde, Hine, & Martinez Silva, 2015),
innovaciones de proyectos 1+D+i, como los Ecosistemas de Aprendizaje (Garcia-Holgado & Garcfa-
Penalvo, 2016; Garcfa-Pefialvo et al., 2017), e innovaciones docentes, como el modelo F/jp Teaching
(Garcia-Pefalvo, Fidalgo-Blanco, Sein-Echaluce & Conde-Gonzalez, 2016; Observatory of Educational
Innovation of the Tecnologico de Monterrey, 2014).

2. MOOC: La consolidaciéon de una buena practica en la gestiéon y politica universitaria. La
universalizacion gradual de los contenidos

La transformacion de la sociedad industrial en la sociedad del conocimiento fue el comienzo, entre otras
cosas, de la implantaciéon de las Tecnologias de Informacién y la Comunicaciéon (TIC) en las
organizaciones. Muchas de ellas se basaban en el mismo principio utilizado en la sociedad industrial: la
automatizacion de procesos. Otras organizaciones tenfan una visibn mas amplia de la utilizacién de las
TIC mediante la “transformacién de los procesos”, que incluso dio lugar a la implantacién de nuevos
procesos.

La universidad tuvo esta vision desde que comenzaron las politicas de implantacion de las TIC en los
afios 80. Esta implantacion no debia servir inicamente para automatizar los procesos de gestion, sino
que debia ser una base que permitiera la evolucion de los procesos de formacion y aprendizaje.

En este trabajo se destacan cuatro iniciativas que han permitido vertebrar la utilizacién de las TIC en el
proceso de formacién y aprendizaje (ver Figura 1). Aunque parezca que dichas iniciativas han sido
independientes, lo cierto es que no podrian existir unas sin las otras y, por tanto, la secuencia de
iniciativas ha permitido una rapida adaptaciéon de la universidad a las demandas sociales, como en el caso
de los MOOC.

Figura 1. Evolucion innovacién institucional TIC-Aprendizaje
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Cada iniciativa es una base que posibilita la creacion de la iniciativa posterior que no se podrian realizar ni
consolidar sin esa base previa. Asi pues, los MOOC descansan sobre iniciativas que han permitido la
universalizacién de los contenidos generados en el contexto universitario. A continuacién se describen
las caracteristicas de cada una de las citadas iniciativas.

- Digitalizaciéon de contenidos (afios 80)

El objetivo de la iniciativa es conseguir que el profesorado cree los nuevos contenidos en soporte
digital y, ademas, que los contenidos existentes en soporte analégico también se transformen en
contenidos digitales. Esta accion coincide con la implantacion de ordenadores en las universidades,
redes de drea local y la proliferacion de software para la digitalizacion de contenidos. Se instalan
ordenadores en las aulas y los cafiones proyectores. El profesorado suele utilizar soffware de
presentacion, diseflo grafico, simulacién y calculo cientifico. La iniciativa es un éxito, ya que consigue,
en poco tiempo, una base documental digitalizada y que la mayor parte del profesorado cree los
nuevos contenidos en soporte digital.

- Utilizaciéon de sistemas LMS (afios 90)

Las plataformas LMS (Learning Management Systems) (Garcia-Pealvo & Seoane, 2015; Gros & Garcia-
Penalvo, 2016), conocidas popularmente como sistemas el_earning, comenzaron con el objetivo de dar
acceso al alumnado a los contenidos digitalizados en la fase anterior. La idea principal de esta
iniciativa es facilitar el acceso del alumnado a los recursos didacticos de las distintas asignaturas y, al
coincidir con la aparicién de Internet, el alumnado puede acceder a dichos contenidos en cualquier
momento y lugar. La promocién de esta iniciativa se basa en considerar como innovaciéon educativa
que el profesorado utilice los sistemas elearning con sus estudiantes. Esta idea continda en la
actualidad pero se estudian nuevas formas de interacciéon, motivacién, cooperaciéon y mejora del
aprendizaje a través de estos sistemas LMS. Actualmente la mayor parte de la docencia presencial
universitaria utiliza estas plataformas LMS, al menos para incluir los contenidos, y se siguen
incorporando nuevos productos y servicios para innovar en el proceso de aprendizaje, llegando a
transformar los paradigmas formativos.

- Iniciativa OCW (comienzos del 2000)

OCW (Open CourseWare) tiene como objetivo que el profesorado ofrezca en abierto los contenidos
utilizados en las distintas asignaturas de la universidad. Coincide con la consolidaciéon del movimiento
en abierto (Garcia-Peflalvo, Garcia de Figuerola & Metlo-Vega, 2010), que promueve el acceso al
conocimiento de forma libre y universal. En esta iniciativa las universidades cooperan entre ellas
estableciendo consorcios universitarios, como la iniciativa OCW, en los que unen esfuerzos y
comparten plataformas donde alojar los contenidos de las distintas asignaturas. Esta iniciativa es un
claro paso adelante respecto a la iniciativa anterior, ya que los contenidos, accesibles solo para el
alumnado de una universidad de forma especifica durante un perfodo de tiempo concreto (a través
de los LMS), ahora son accesibles para toda la sociedad sin restricciones de uso, lugar y tiempo.

- Iniciativa MOOC (inicio década 2010).

Los cursos MOOC constituyen una extension de la propuesta para universalizar los contenidos y el
acceso a la formacién, pero incluyen factores metodologicos y de interaccion entre los participantes,
frente a la iniciativa de OCW que se basa en el aprendizaje individual y solitario. El origen de esta
iniciativa, ademas de la universalizaciéon, explora un nuevo tipo de formacién basada en el
conectivismo (Siemens, 2005) y en el aprendizaje informal, dando origen a los MOOC denominados
de tipo C. Sin embargo, los MOOC que se popularizaron son de otro tipo, los conocidos como de
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tipo X. Comparten con el MOOC original la universalizacion de los contenidos y de la formacion,
pero se basan mas en modelos de formacién no formal (similar a la estructura de la formacion clasica
que se imparte en la universidad a través de las plataformas LMS, basada en los contenidos) (Scopeo,
2013). Actualmente esta iniciativa esta en pleno auge, con un gran impacto social y el seguimiento de
millones de personas. Asi mismo, los MOOC que promueven las universidades se utilizan
actualmente como indicador del uso de TIC en la ensefianza-aprendizaje (Gémez, 2010).

Pero, aunque todas las iniciativas citadas tienen su propia identidad, estas comparten un conjunto de
caracteristicas comunes:

- Se disefian desde los organismos gestores de las propias universidades.

- Tienen un efecto en cascada. Las iniciativas suelen ser generadas por universidades de prestigio
internacional y son rapidamente asumidas por el resto de universidades.

- Los productos se suelen utilizar como indicadores de tecnologfas TIC para el aprendizaje en las
universidades.

- Un nuevo producto no sustituye al anterior, muy al contrario: lo consolida.

- Las universidades promueven dichas iniciativas entre el profesorado, al que considera el motor del
proceso de transformacion.

- Las universidades financian y suministran recursos para conseguir los objetivos de cada iniciativa.

- Las universidades crean unidades de gestion para cada una de estas iniciativas.

stas caracteristicas comunes son la clave del éxito de esta linea vertebradora de las en la formacion
Est teristi la clave del éxito de esta I tebradora de las TIC en la f
y el aprendizaje: “la adaptabilidad a las demandas sociales”

Asi mismo, el alcance, tanto de los procesos (de formacién /interaccién) como de los contenidos,
también ha sido creciente, como se puede observar en la Figura 2. Respecto a los contenidos, las distintas
iniciativas han ido incrementando el publico objetivo. La primera iniciativa estaba dirigida al profesorado,
la segunda afiadi6 al alumnado, la tercera y la cuarta hicieron universal el acceso al contenido.
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Figura 2. Expansion del acceso a los contenidos y a la formacién a través de las iniciativas universitarias
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Fuente: Elaboracion propia.

Respecto al proceso de formacién/aprendizaje, incorpora el elemento de interaccién entre el publico
objetivo. A este respecto la evolucion también ha sido creciente. La segunda iniciativa (uso de los LMS)
tenfa como objetivo permitir el acceso en linea a los contenidos; la formaciéon permitia interactuar a
través de procesos formativos con el profesorado y con los propios contenidos, sin embargo el publico
objetivo era el alumnado de una determinada asignatura. Los MOOC tienen las mismas caracteristicas,
pero no se limitan a la asignatura, el publico objetivo es la sociedad.

3. Impacto actual de los MOOC: ;tienen capacidad para transformar el modelo universitario?

Por todo ello, parece claro que los MOOC se pueden contemplar como el dltimo producto que ha
generado esta linea de universalizacion de los contenidos, incorporando el valor afladido de la
universalizacion de la formacion. A continuacién abordaremos ciertos aspectos importantes como qué es
un MOOC, qué temas de debate estan suscitando, cual es el impacto de los MOOC, desde el punto de
vista social, académico, econémico y estratégico.

3.1 Qué es realmente un MOOC

Los MOOC, como su nombre indica, son cursos en linea, abiertos y masivos (con entre 2.000 y 60.000
participantes). Pero estas no son sus unicas caractetisticas, ademas son cursos donde no se exige ningin
perfil predeterminado para realizarlo. Por esta razén, son cursos muy heterogéneos en cuanto a la edad
de los participantes (entre 15 y 65 afios), los perfiles profesionales, niveles y objetivos académicos, asi
como la motivacién para la realizacién del curso. La masificaciéon y heterogeneidad de las personas
inscritas son las dos caracteristicas mas identificativas de los MOOC.

Respecto a la tecnologia utilizada para impartirlos, esta no es muy diferente a los actuales sistemas LMS
que se utilizan en la formacion académica virtual. Ambos disponen de caracteristicas para el seguimiento
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del alumnado, organizaciéon de recursos didacticos (donde no pueden faltar los videos como recurso
audiovisual), comunicacién con el alumnado, evaluacién y canales para la cooperacion entre los
participantes entre si y con el profesorado. La principal diferencia de las plataformas donde se alojan los
MOOC es su alta capacidad para trabajar de forma concurrente con miles de usuarios, es decir, las
diferencias técnicas frente a los sistemas actuales LMS es la capacidad de gestionar un gran nimero de
conexiones simultaneas accediendo a recursos criticos como pruebas de evaluacion y videos.

Es indudable que los MOOC tienen un gran éxito en cuanto a personas que se matriculan en los mismos,
numero de universidades implicadas, nimero y crecimiento de cursos, inversiones en su creaciéon y
surgimiento de nuevas propuestas.

Existen MOOC para practicamente todas las materias y titulaciones; esto hace que exista una masa critica
de MOOC vy, junto a su facilidad de acceso, permiten realizar nuevas propuestas como, por ejemplo,
realizar itinerarios formativos formados por MOOC, de forma similar a los titulos universitarios y
especializaciones.

Sin embargo, los MOOC tienen una “cara oscura” basada principalmente en la alta tasa de abandono. El
numero de personas que finaliza un MOOC esta entre el 5% y 10% de las personas que se matriculan.
Desde el punto de vista académico tradicional cualquier curso que tenga un gran abandono y con baja
tasa de superacion es un fracaso; sin embargo, un 5%-10% de miles de personas siguen siendo muchas
personas formadas, es decir, es necesario contemplar los MOOC bajo unos nuevos indicadores de éxito.

La Figura 3 corresponde a la tasa de abandono de un MOOC sobre Innovaciéon Educativa con 6.149
inscritos. Se puede observar que un alto porcentaje de los inscritos ni tan si quiera comienzan el curso.
As{ mismo, se puede observar que la mayor tasa de abandono se produce durante el primer moédulo del
curso y, una vez superado el mismo, se produce cierta estabilidad.

Figura 3. Evolucién del abandono en un MOOC
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Fuente: Fidalgo-Blanco, Sein-Echaluce & Garcia-Pefialvo, 2015.

Todo esto hace que surja un gran debate social (impacto y transformaciéon del modelo universitario),
académico (repercusion e impacto en la universidad), econémico (nuevas fuentes de financiacion para la
universidad) y estratégico (alianzas y modelos de cooperacion entre universidades).
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3.2 Impacto social

Desde el punto de vista social, hay una corriente que ve en los MOOC el motor de una futura
transformaciéon del actual modelo universitario, incluso llegando a la desapariciéon de algunas
universidades (las de menos calidad, en este sentido cabe recordar las palabras de Sebastian Thrun, uno
de los padres del fenémeno MOOC, que vaticinaba en 2012 que en 50 afios solo quedarfan en el mundo
10 grandes universidades (Leckart, 2012). Los argumentos se basan en la existencia de una amplia oferta
de asignaturas, con futuras garantias para la acreditacién y evaluacién, impartidas por las mejores
universidades del mundo y accesibles desde cualquier lugar. Entonces ¢por qué se van a matricular en
una universidad local y de menor calidad? Otra corriente se centra en los cambios de modelo
universitarios, pero exclusivamente en las titulaciones virtuales.

Otra corriente (mayoritariamente compuesta por profesorado) ve los actuales MOOC mas como una
accion de marketing por parte de las universidades que como una acciéon formativa académica valida. Se
basan en las limitaciones de los actuales MOOC como son la ausencia de perfiles de entrada, la falta de
requisitos académicos previos, la sencillez de las evaluaciones y la ausencia de comprobacion de la
identidad del participante.

3.3 Impacto académico

El impacto académico se debe analizar desde tres puntos de vista: el del profesorado, el del alumnado y el
de la institucion.

Desarrollar y hacer el seguimiento de un MOOC requieren una gran dedicaciéon por parte del equipo
docente. Pero este tiempo no suele estar reconocido como “carga docente” para el profesorado, por lo
que se realiza como horas extras que en algunos casos no estan ni reconocidas ni pagadas. No obstante,
algunas universidades estan incorporando la creacion de MOOC a través de las convocatorias de
proyectos de innovacion educativa. De esta forma el profesorado que participa en los MOOC recibe
reconocimiento por el tiempo dedicado a la innovacion.

La iniciativa OCW se crea para dar acceso al alumnado de asignaturas universitarias y la sociedad también
puede acceder a dichos contenidos. La iniciativa MOOC se ha planteado a la inversa; esta dirigida a la
sociedad aunque el alumnado de universidades también puede participar. Por tanto, los MOOC no estan
disefiados atendiendo al perfil del alumnado de su correspondiente asignatura universitaria. Sin embargo,
se ha demostrado el impacto positivo de los recursos creados especificamente para los MOOC en el
contexto de la asignatura que ha originado el MOOC. Asi como los recursos que se crean en las redes
sociales asociadas a los MOOC (Fidalgo-Blanco, Sein-Echaluce, Borras-Gene & Garcia-Pefialvo 2014).

Desde el punto de vista institucional, las universidades tienen una competencia importante en los
consorcios privados, los cuales alojan en sus plataformas MOOC universitarios y de otras instituciones y,
ademas, estos consorcios son los que acreditan la participacion en los MOOC. Aunque no se estan
cumpliendo los vaticinios que auguraban que los MOOC harfan desaparecer las universidades menos
prestigiosas, lo que si es cierto que actualmente la universidad tiene competencia por el liderazgo digital
en formacién superior. En este contexto se hacen necesarias la reflexion y la toma de decisiones en el
seno de las universidades para continuar siendo las garantes del conocimiento en nuestra sociedad para
formar a profesionales (Garcia-Pefialvo, 2010).
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3.4 Impacto econdmico

La formacién que se realiza a través de los MOOC es gratuita, pero la obtencion de un certificado de
superacion total suele requerir del pago de algun tipo de tasa, es decir, los participantes que han
finalizado el curso deben pagar por la obtencion del certificado que acredita su realizacion.

En este aspecto hay que distinguir entre los ingresos obtenidos por las plataformas donde residen los
MOOC y los ingresos de las universidades (y profesorado) que los imparten. Las plataformas suelen estar
financiadas de forma mixta por subvenciones y por consorcios de universidades y empresa privadas, o
solamente por empresas privadas. Algunas plataformas cobran a las universidades por alojar sus MOOC.
Asi mismo, las plataformas también son las que cobran por el certificado de finalizaciéon del MOOC
(Daniel, Vazquez Cano & Gisbert, 2015).

El ingreso econémico de las universidades, por los MOOC que imparten, proviene del pago de un
porcentaje de los ingresos, obtenidos por los certificados de superacion, de parte de la plataforma que
aloja el curso. En los Estados Unidos, Coursera ofrece a las universidades entre el 6% y el 15% de los
ingresos brutos generados por cada MOOC (Kolowich, 2013).

Algunas personas ven los MOOC como una via de financiacién alternativa para las universidades, al
menos cuando se consiga acreditar la participacion y las tasas por realizar los examenes de evaluacién
generen un certificado con validez académica. Por contra, otra corriente considera que actualmente la
realizacion de MOOC es deficitaria para las universidades que los imparten (teniendo en cuenta el tiempo
de preparacién por parte del profesorado, los costes de elaboracién de recursos y los escasos ingresos
recibidos en concepto de pagos de certificados).

Algunas universidades estan experimentando con plataformas propias (Sein-Echaluce, Fidalgo-Blanco,
Garcia-Peflalvo & Conde-Gonzalez, 2016) donde puedan tener mas control sobre los ingresos por las
acreditaciones. Aunque de momento estas plataformas estan funcionando, tienen menos repercusion (en
personas matriculadas) que las plataformas consolidadas.

3.5 Impacto estratégico

Es quizas el impacto que menos debate produce. Actualmente los MOOC son considerados por parte de
las universidades como una inversion estratégica ya que se consideran como: indicadores de innovacion
tecnologica para el aprendizaje (Gémez, 2016), impulsores del valor de marca, medios de divulgacion de
la oferta formativa de las universidades, proyeccién de las sefias de identidad de cada universidad,
captacion de estudiantes y cumplimiento de sus fines sociales (Méndez Garcia, 2013; Vazquez-Cano &
Lopez Meneses, 2014).

Esta visiéon, compartida por todas las universidades, tiene diferente velocidades en lo que se refiere a
acciones y politicas para aprovechar esta oportunidad estratégica. Hay una brecha importante entre las
universidades que estan gestionando los MOOC en el contexto politico y estratégico y otras que no estan
respondiendo a esta demanda de la sociedad.

Pero los MOOC también suponen un factor estratégico respecto al profesorado que participa en los
mismos, ya que generan mayor visibilidad en la tematica propia del MOOC para un publico objetivo
interesado en dicha tematica.

Asi pues, en este contexto los MOOC son unas herramientas excelentes para difundir las investigaciones
generadas en las propias universidades, establecer comunidades de aprendizaje en las mismas e incluso
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identificar personas e instituciones para futuras colaboraciones (Vazquez-Cano, Sirignano, Lopez
Meneses & Roman, 2014).

4. Fortalezas y debilidades de los MOOC

Independientemente del debate sobre el impacto de los MOOC en los modelos universitarios, la
situacién actual estd definida por débil equilibrio entre factores que actualmente los estan impulsando y
factores que suponen un freno para el avance de los mismos, tal y como muestra la Figura 4.
Actualmente hay un equilibrio de fuerzas, pero, como todo equilibrio, se puede descompensar hacia uno
u otro lado, dependiendo de la politica que se siga.

Figura 4. Oportunidades y amenazas
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4.1 Fortalezas

Entre los factores que impulsan actualmente a los MOOC se encuentra la repercusion social, el apoyo
institucional y oportunidades para el cambio (Fidalgo-Blanco, Garcia-Pefalvo & Sein-Echaluce, 2013;
Fidalgo-Blanco, Sein-Echaluce & Garcia-Pefalvo, 2013).

Repercusion social

Un indicador de la aceptacion social de los MOOC es la gran respuesta a los mismos. Son miles de
personas las que se matriculan en cada MOOC, traspasando las fronteras geograficas de las propias
universidades. Se esta posibilitando adquirir una formacién universitaria a personas sin medios
econémicos para acceder a la misma. La oportunidad que para miles de personas supone acceder a los
conocimientos y profesorado universitario de las universidades mas prestigiosas del mundo es un aspecto
que ha facilitado el surgimiento de los MOOC. También suponen una oportunidad para la formaciéon
continua a lo largo de la vida. Entre las personas inscritas hay titulados universitarios que tienen la
oportunidad de actualizar contenidos, conocer los ultimos avances tecnolégicos y profundizar sobre
tematicas relacionadas con sus puestos de trabajo. Estos aspectos actian como motivaciones para que la
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comunidad académica potencie la creacion de MOOC, ya que estos se consideran como un canal para
devolver a la sociedad lo que la sociedad invierte en la universidad.

Apoyo institucional

Los MOOC se utilizan como indicadores de capacidad tecnoldgica de las universidades (Gomez, 2016),
de una forma parecida a la implantacién de las tecnologias y de la red wifi, que ya son indispensables en
la formacién universitaria. Por este motivo las universidades han engrasado su maquinaria para apoyar la
creacion de los MOOC universitarios. Se crean unidades gestoras cuyas principales misiones son:

- Hacer de correa de trasmision entre las estrategias de las universidades y el tipo de MOOC que
desean potenciar.

- Hacer de enlace entre las plataformas internacionales de alojamiento de MOOC vy las universidades.
Se establecen acuerdos de colaboracién, acuerdos econémicos y regulacion de la participacion del
profesorado.

- Capacitacién y formacion. Se suelen incluir cursos, seminarios y talleres donde se muestran las
ventajas de los MOOC vy la forma de desarrollarlos. El profesorado suele ser el destinatario de este
tipo de formacion.

- Unidades técnicas de apoyo. Asesoran en el desarrollo del MOOC, ayuda técnica para manejar las
plataformas y, principalmente, suministran y soportan servicios de grabacion de videos de calidad.

- Convocatorias de ayudas para el desarrollo de los MOOC. Suelen financiar de forma competitiva la
elaboracion de los MOOC, bien al propio profesorado o facilitando la contratacion de personal de
apoyo. Asi mismo, estas convocatorias se encargan de verificar la calidad del producto final.

Oportunidades para el cambio

Es habitual que una nueva iniciativa, con alcance global para la universidad y con alto impacto en sus
resultados, suponga una nueva oportunidad para el cambio metodolégico.

Aunque parece que los MOOC actian de forma externa a la formacién académica de las universidades,
estos suponen una gran oportunidad para mejorar las metodologfas de las asignaturas de las
universidades. Se puede establecer una metafora en lo que supone las competiciones automovilisticas de
Férmula 1 para el desarrollo y mejora de los vehiculos habituales. La Féormula 1 es un campo de pruebas
donde se estan mejorando de forma continua los vehiculos y se prueban en condiciones extremas. Las
mejoras que demuestran eficacia se incorporan a los vehiculos de serie, se mejora la aerodinamica, se
incorporan nuevos materiales y se mejoran determinados mecanismos.

Lo mismo ocurre con los cursos MOOC, las condiciones se pueden considerar extremas frente a una
asignatura normal de la universidad. Para que un curso MOOC sea eficaz se debe comenzar por reducir
su alta tasa de abandono. Se debe ser capaz de dar servicio a miles de personas con distintos perfiles
académicos, con distintas edades, culturas y objetivos académicos.

4.2 Debilidades

Entre los factores que suponen debilidades para los MOOC se encuentra la alta tasa de abandono, la
acreditacion y certificacion y el esfuerzo en el desarrollo de los MOOC:

La alta tasa de abandono

Como ya se comentd los MOOC tienen una tasa de abandono entre el 90% y el 95%, lo que se considera
un fracaso desde el punto de vista académico tradicional. Esta caracteristica lastra el desarrollo de los

Garcia-Pefalvo, F. J.; Fidalgo-Blanco, A.; Sein-Echaluce, M. L.; LOS MOOC: UN ANALISIS DESDE UNA PERSPECTIVA

DE LA INNOVACION INSTITUCIONAL UNIVERSITARIA 127



La Cuestion Universitaria, 9. 2017, pp. 117-135 ISSN 1988-236x

MOOC y empafa el éxito social, ya que el mismo se mide por las personas que se inscriben a los
MOOC, no por los que lo finalizan.

Acreditacion y certificacion

Al ser cursos en linea y sin necesidad de requerimientos previos, lo tnico que se exige a los participantes
es un correo electrénico y cumplimentar un breve cuestionario. Por tanto, no hay forma de acreditar la
identidad de las personas que se matriculan. Por otra parte, tampoco se puede comprobar la identidad de
la persona que hace la evaluacién. Esto deriva en la poca validez que tiene el certificado de superacion.
Actualmente, se esta trabajando en que se puedan comprobar la identidad de la persona que se matricula
y realiza el examen por indicadores biométricos (por ejemplo, andlisis de retina, huella digital, etc.).
También se esta trabajando en la realizacién de las pruebas de evaluacién de forma presencial, como se
realiza en la docencia virtual tradicional, donde se pueda acreditar la identidad del participante.

Esfuerzo de desarrollo de los MOOC

Realizar un MOOC y tutorizarlo durante su imparticiéon requiere un gran trabajo y esfuerzo por parte del
profesorado. Este esfuerzo no suele estar reconocido por parte de la universidad, aunque las
universidades van incluyendo diferentes formas de apoyo y algunas aportan una pequefa financiacion al
profesorado.

5. Los MOOC hoy: Una fuente de oportunidades a tener en cuenta por las instituciones
universitarias

La Figura 5 representa un conjunto de investigaciones cientificas que se estan realizando con el objetivo
de desarrollar metodologias y tecnologias adaptadas al contexto MOOC. Mencionamos los MOOC
adaptativos, las metodologias activas, la cooperacion y el aprendizaje informal, asi como las derivaciones
de los MOOC y las tecnologias en las que se apoyan.

Figura 5. Innovaciones en los MOOC con impacto en la formacién universitaria
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5.1 MOOC Adaptativos

El planteamiento de esta linea de I+D+i se basa en que uno de los factores de la alta tasa de abandono se
debe a la heterogeneidad de los participantes. Los actuales MOOC no tienen en cuenta los distintos
perfiles y necesidades de los participantes y cuando se disefia el MOOC no se sabe el perfil exacto de los
participantes. Por tanto, el curso MOOC se disefa para un determinado nivel académico, unos objetivos
de aprendizaje concreto y un plan formativo predefinido.

Seguin esta linea, unicamente podran superar el MOOC las personas que tengan un perfil coincidente con
el del disefio del MOOC. Este hecho explicaria la alta tasa de abandono que se produce durante el primer
modulo, ya que son muchas personas las que lo comienzan, pero se produce un abandono masivo antes
de comenzar el segundo médulo, posiblemente porque no cumple sus expectativas o plantea un excesivo
nivel de dificultad.

La propuesta de esta linea es disefiar un MOOC que se adapte a distintos perfiles de participantes, de tal
forma que las actividades, tareas, contenidos, ejemplos e incluso evaluaciéon se adapten a distintas
necesidades de participantes (sus perfiles, conocimientos, preferencias, formas de aprender, etc.).

Existen acuerdos entre varias universidades (Universidad Politécnica de Madrid, Universidad de
Zaragoza y Universidad de Salamanca) que cooperan realizando prototipos de este tipo de cursos
(plataforma i-MOOC) (Sein-Echaluce et al., 2010).

Ademas, se estan realizando propuestas de indicadores de adaptatividad para MOOC (Leris, Sein-
Echaluce, Hernandez & Bueno, 2017) y la aplicacién de esta linea en los procesos formativos habituales
favorece la personalizacion de determinados procesos de aprendizaje, por ejemplo, la adaptacion al ritmo
de aprendizaje, la nivelaciéon de conocimientos previos y la adaptacion del plan formativo (Sein-Echaluce,
Fidalgo-Blanco & Garcia-Pefialvo, 2017).

5.2 Metodologias activas

Esta linea de I+D+i plantea que otro de los factores que influyen en la alta tasa de abandono se debe al
desinterés detectado en el disenio de los contenidos y la metodologia pedagdgica utilizada. El formato
principal de los contenidos de los MOOC son los videos, que actian de modo similar a las lecciones
magistrales, aunque en el formato de pildora en el mejor de los casos.

Los cursos técnicos, con materia compleja o de larga duraciéon son dificiles de seguir y no consiguen
mantener el interés inicial. Por este motivo, se deben aplicar metodologias que motiven al alumnado y
que conlleven su participaciéon activa. Por ejemplo, métodos como la Gamificaciéon (Borras Gené,
Martinez-Nufiez & Fidalgo-Blanco, 2016), para motivar al alumnado con herramientas y planificaciones
basadas en juegos. También se proponen metodologias activas como el aprendizaje basado en
problemas, los laboratorios virtuales o el trabajo en equipo.

En general esta linea suministra procesos y herramientas a través de Internet que se pueden aplicar de
forma complementaria y paralela a la ensefianza presencial y modificar considerablemente la ensefianza
universitaria virtual.

5.3 Cooperacion y aprendizaje informal

La inclusion de la cooperacion y el aprendizaje informal fue el planteamiento inicial del primer MOOC
“Connectivism and Connective Knowledge” organizado por George Siemens y Stephen Downes en la
Universidad of Manitoba (Canada) en agosto de 2008 (Downes, 2008). Este se basaba en el
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conectivismo, donde el aprendizaje se produce por multiples conexiones entre personas, recursos y
actividades. Se utilizan profusamente las redes sociales y las herramientas basadas en la Web 2.0. El
aprendizaje producido en este MOOC es informal y el rol del profesorado es el de organizador de
recursos y potenciador de actividades.

En la actualidad se investiga incorporando elementos de aprendizaje informal, redes sociales, actividades
cooperativas para crear y compartir el conocimiento de los resultados de aprendizaje.

En esta linea se plantea que el participante es agente creador de conocimiento, incorpora técnicas de
g 5

gestion de conocimiento para identificar, clasificar, integrar y organizar tanto el conocimiento producido

por el profesorado como el producido por el alumnado.

También se utilizan las redes sociales como comunidades de aprendizaje, donde se comparten recursos,
dudas, soluciones e incluso resultados de las actividades que plantea el MOOC. Las comunidades de
aprendizaje tienen proyeccién incluso una vez finalizado el MOOC.

En esta linea se han creado MOOC que complementan los tradicionales integrando redes sociales,
comunidades de aprendizaje, actividades de aprendizaje informal y conocimiento creado por el alumnado
(Fidalgo-Blanco, Sein-Echaluce & Garcia-Pefalvo, 2016) y Stephen Downes los ha denominado
hMOOC (Downes, 2016).

La incorporacion de esta linea a la ensefianza tradicional se basa en incluir la experiencia adquirida por el
alumnado durante el desarrollo de la asignatura, las técnicas de inteligencia emocional para cooperar en el
aprendizaje y el uso efectivo de las redes sociales como soporte y complemento permanente de la
asignatura.

Esta linea es disruptiva con el actual modelo universitario, tradicionalmente basado exclusivamente en la
formacion formal. Este tipo de MOOC abre un camino para afiadir la formaciéon no formal e informal a
la universidad, aunque no suele estar preparada para esta incorporacioén. Sin embargo, su inclusion en la
universidad es importante puesto que es una demanda de su alumnado y una realidad a la que no se la
puede dar la espalda.

5.4 Derivaciones de los MOOC

Siguiendo la estela del éxito de los MOOC algunas adaptaciones de los mismos han surgido y dos de ellas
merecen especial mencién: los MOOC corporativos y los SPOC (Swall Private Online Course).

Los MOOC corporativos, conocidos como COOC (Corporate Online Open Course) son disefiados para su
uso en el seno de una empresa y van dirigidos a un determinado conjunto o a todos los empleados. Este
tipo de MOOC suele utilizar el aprendizaje informal, potenciar las redes sociales entre los empleados y se
combinan con informacién corporativa de la empresa.

Lo SPOC utilizan la misma tecnologia que los MOOC, el mismo planteamiento pedagdgico, el mismo
tipo de recursos, pero no tiene un alcance masivo, gratuito y social. Son cursos que ponen restricciones
en el perfil del futuro alumnado, son limitados en cuanto al nimero de personas inscritas y suelen ser de
pago. Los SPOC compiten con los sistemas de formaciéon on-line utilizada en el seno de las
universidades para la formacién continua, aunque abre nuevas expectativas como cursos de
perfeccionamiento, ampliacién o complemento a la actual oferta formativa de las universidades.

Garcia-Pefalvo, F. J.; Fidalgo-Blanco, A.; Sein-Echaluce, M. L.; LOS MOOC: UN ANALISIS DESDE UNA PERSPECTIVA

DE LA INNOVACION INSTITUCIONAL UNIVERSITARIA 130



La Cuestion Universitaria, 9. 2017, pp. 117-135 ISSN 1988-236x

6. Conclusiones

El planteamiento que se ha seguido en este articulo se basa en analizar los MOOC como uno de los
ultimos productos de una linea de innovacién institucional. El origen temprano de esta linea de
innovacién comienza en los afios 80 y se ha adaptado a la evolucién de la propia sociedad; por tanto, esta
linea continuara generando nuevos productos y servicios. Asi pues los MOOC no son un final del
camino, sino una continuacién del camino ya iniciado.

Desde el punto de vista institucional los MOOC se deben plantear desde esta perspectiva y continuar
apoyandolos, no solo a los MOOC propiamente, sino a la linea de innovaciéon que llevan consigo.

Asi mismo, los MOOC pueden abrir nuevos caminos presentes y futuros a la universidad. Los posibles
caminos futuros ya se analizaron, pero actualmente hay aspectos donde pueden ser utiles.

Actualmente, las universidades tienen catalogos de titulos con desigual repercusiéon y publico objetivo.
Los MOOC se pueden utilizar para potenciar estos programas. Parte de las personas que se apuntan a los
MOOC tienen un perfil adecuado para sentirse potencialmente interesados por dicha oferta. E1 MOOC
supone una masa critica donde poder divulgar y captar futuros estudiantes.

Desde el punto de vista del profesorado los MOOC suponen una proyeccion de la materia que imparte o
de los trabajos de investigacion. Permite identificar a personas de todo el mundo interesadas en los
conocimientos que imparte el MOOC. Esta caracteristica se puede utilizar como canal de divulgacion
masivo e incluso como espacios de encuentro a través de redes sociales.

Desde el punto de vista del alumnado los MOOC representan una oportunidad para acceder a
conocimiento informal, a la experiencia de profesionales e incluso cooperar con otras personas que estin
en su misma situacion.

Asi pues, los MOOC en el corto plazo representan un nuevo espacio para abordar politicas estratégicas
(las instituciones), expandir el trabajo del profesorado y crear nuevas formas de aprendizaje para el
alumnado.

En el medio plazo los MOOC pueden representar oportunidades de nueva financiacion para la
universidad, la mejora de las metodologias docentes, el desarrollo de nuevas tecnologias y la
consolidacion de una proyeccién social de la universidad.
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RESUMEN

Las universidades se enfrentan a los retos de la Sociedad de la Informacién y el Conocimiento. El
nacimiento de nuevos modelos formativos, como el eLearning o bLearning, en los que la tecnologfa tiene
un papel predominante, ha llevado a las universidades a reflexionar sobre su metodologia de ensefianza
en los escenarios virtuales y de redes. Una metodologia implica un analisis profundo y reflexivo
pudiéndose convertir, incluso, en un rasgo diferenciador, identificador y marca de una institucion
universitaria. L.a Universidad Nebrija abordé el disefio de este modelo educativo con el desarrollo de un
marco metodolégico general. Para ello se realizé un analisis cualitativo de todos los programas online y
semipresenciales a través de fichas de observacion, arquetipado de los estudiantes, estudio de modelos de
imparticion online y dos pruebas piloto. Las empresas que se estaban independizando en sus
formaciones de las universidades vuelven a dirigir la mirada a sus referentes educativos porque la
adquisicion de competencias de forma muy agil y efectiva requiere de un gran dominio método-
tecnologico. Iniciativas personalizadas o readaptadas como Udacity o Iversity asi lo demuestran. De ahi
que el siguiente paso natural, una vez dominada la experiencia de ensefianza online, sea profundizar en la
de cursos cortos bajo una metodologia MOOC. Asi, en la Universidad Nebrija se han dado ya los
primeros pasos para rescatar el rol de liderazgo en la formacién que venian ejerciendo las instituciones
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educativas hasta la fecha. Se ha logrado dar con un modelo que permite una traslacion metodolégica de
la Universidad a la formacion practica corporativa.

Palabras clave: eLearning, formaciéon corporativa, MOOCs, metodologia innovadora.

ELearning and new teaching methods through MOOCs in Higher Education and
Corporate Training

ABSTRACT

Higher Education faces the Information and Knowledge Society challenges. The emerge of new training
models, such as elearning or blearning, in which technology plays a predominant role, has led
Universities to reflect on their teaching methods in virtual and network scenarios. A methodology
implies an in-depth and reflective analysis and can even become a distinguishing feature. Universidad
Nebrija addressed the design of this educational model with the development of a general
methodological framework. For this, a qualitative analysis of all the online and blended programs by data
sheets, students” archetypes, the study of online teaching models and two pilot tests were carried out.
Companies that were becoming independent in their training from the HIGHEDs return to look at their
educational referents due to an acquisition of competencies in a very agile and efficient way requires a
high methodological-technological competence. Customized or readapted initiatives like Udacity or
Iversity reveal this. Hence, the next natural step, once the online teaching experience is mastered, is to go
deeper into short courses under MOOC’s methodology. Furthermore, Universidad Nebrija, at this first
phase, has rescued the leadership role in training. This model achieved allows a methodological university
transfer to practical corporate training.

Keywords: eLearning, Corporate Training, MOOCs, new teaching methods.

1. Introduccion

En los ultimos anos, las Universidades han tenido que enfrentarse a los nuevos retos de la Sociedad de la
Informacién y el Conocimiento, en un entorno cada vez mas caracterizado por la digitalizacion, la
globalizacién/internacionalizacién, la movilidad, la complejidad y la diversidad. En este contexto, es
necesario reflexionar sobre la manera de ensefiar y aprender, atendiendo a las necesidades del alumnado
del siglo XXI y buscando la manera de generar conocimiento y experiencias académicas, profesionales y
personales significativas y de calidad.

El nacimiento de nuevos modelos formativos, como el elearning (modalidad online) o bl.earning
(modalidad semipresencial), en los que la tecnologia tiene un papel predominante, han llevado a las
Universidades a reflexionar sobre su metodologia de ensefianza en los escenarios virtuales y de redes.
Una metodologfa de ensefanza implica un analisis profundo y reflexivo que afecta a toda la Universidad,
ya que va mas alld de la propia dinamica académica, pudiéndose convertir, incluso, en un rasgo
diferenciador, identificador y marca de una institucién universitaria.

El entorno educativo de los llamados nativos digitales y de la sabiduria digital (Prensky, 2010) ha tenido
que cambiar rapidamente en los tltimos afios para adaptarse a un nuevo tipo de estudiante que aprende
tanto dentro de las aulas fisicas como fuera de las mismas. Demanda, por tanto, herramientas y recursos
que le permitan acceder a la informaciéon de forma facil y accesible superando barreras temporales y
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espaciales infranqueables hace unos pocos afnos. Es por ello que, al igual que los centros educativos de
primaria y secundaria, las universidades de todo el mundo han llevado a cabo una auténtica revolucién en
materia digital que va mas alld de la dotacién de equipos y plataformas a sus centros y a sus programas:
han creado o modificado un modelo educativo en el que docentes y estudiantes entienden el proceso de
ensefnanza aprendizaje de manera mas flexible y adaptado a la sociedad del siglo XXI.

Este estudiante ya no solo se encuentra en la universidad u otro tipo de centro educativo. La empresa en
la que trabaja se ha convertido en un entorno que le demanda permanentemente dominio de nuevos
conocimientos puntuales y que pueden quedar rapidamente obsoletos, siendo mas importante de asimilar
la competencia transversal e interdisciplinar que el conocimiento técnico en si. Adquirirlos de forma
efectiva, agil, ubicua y asincrona (con el fin de no sacrificar productividad en el proceso) requiere de un
gran dominio de la metodologia de enseflanza y, en concreto, de la metodologia el_earning. En este
contexto, los MOOC (Massive Online Open Courses) son cursos que se ajustan muy bien a la fisonomia
educativa que persiguen las empresas.

2. Antecedentes y fundamentacion tedrica

La Declaracién de Bolonia (1999) marca un punto de inflexioén histérico en el desarrollo de la ensefianza
superior europea, con una renovacion curricular basada en los principios de competitividad,
empleabilidad y movilidad. Promovié un modelo centrado en el aprendizaje y las competencias. La
renovacion curricular del proceso de Bolonia ha supuesto la adaptacién de los programas por objetivos a
programas por competencias y la subordinacién de los contenidos disciplinares a dichas competencias
(Salaburu, Haug y Mora, 2011). Esto implica una nueva organizaciéon curricular pero, sobre todo, un
cambio sustancial en los métodos de ensefanza y aprendizaje, la metodologfa. En este sentido, se
requiere el paso de un modelo centrado en el profesor a un modelo centrado en el estudiante, en sus
procesos de aprendizaje y en su desarrollo maximo integral, que busca situaciones de aprendizaje
contextualizadas, complejas, focalizadas en el desarrollo de la capacidad de aplicacion y resolucion de
problemas. Se plantea, pues, que los contenidos, situaciones y experiencias de aprendizaje contribuyan a
la formacion integral de los estudiantes y satisfagan sus necesidades e inquietudes culturales, sociales,
humanisticas, artisticas y recreativa. Esto implica que el alumnado asuma un rol activo y desarrolle
aptitudes para aprender a aprender con la guia del profesor.

Nuere y Villalonga (2015) advirtieron que el crecimiento del sector el_eaming era diferente segin el
mercado fuese maduro, desarrollado o emergente. Las principales tendencias se basan en una mayor
implantaciéon de modelos hibridos (1); el el_earning y el bl earning conviviran; los contenidos cambiaran
radicalmente (Content Experiences); la reformulaciéon de las capacidades y habilidades (S&z/s) del
profesorado; apareceran nuevas plataformas y players; la empresa-universidad pronto sera capaz de
formar a sus futuros trabajadores (2); la ubicuidad - mobile y wearable- (también recogido por Zapata,
2012) y el entretenimiento (Gamificacién) como norma.

Por un lado (1), la oferta académica de las universidades se adapta a los retos educativos de la Sociedad
del Conocimiento y son cada vez mas los programas que se realizan 100% online o a través de la
modalidad semipresencial o blended (combinando, con diferentes porcentajes segun los casos, la
ensefnanza presencial y la virtual).

Dentro del contexto educativo universitario espafiol, las universidades apuestan por la creacién de
modelos educativos que incluyen formas de aprender y ensefiar diferentes a las convencionales. La
Universidades que ofrecen ensefianza a distancia, pioneras en flexibilizar el aprendizaje de acuerdo a las
necesidades especificas de los alumnos, destacan en la integracién de la tecnologia en sus modelos
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pedagdgicos que han evolucionado significativamente en los ultimos afios. De esta manera se modelizan
los proyectos educativos de ensefianza a distancia (Nuere e Ibafiez, 2010).

En este sentido, el modelo educativo de la Universidad Oberta de Catalunya (2009) esta basado en cuatro
principios basicos: flexibilidad, la personalizacion, la interactividad y la cooperaciéon. Responde, por
tanto, a unos alumnos que no necesariamente comparten el mismo espacio y el mismo tiempo que el
profesor, tienen ritmos de aprendizaje distintos, utilizan los entornos virtuales para aprender y
construyen el conocimiento en colaboracion. La UOC ha pasado por tres generaciones de modelos
el_earning, desde el centrado en los materiales hasta el actual centrado en la flexibilidad y en la
participacion. Estos son los materiales y las tecnologias de apoyo en esta ultima etapa: contenidos
especializados en linea y también generados por los estudiantes; reflexion (e-portafolios, blogs);
tecnologias muy interactivas (juegos, simulaciones, visualizaciéon en linea, etc.); comunidades de
aprendizaje en linea; aprendizaje movil (mobile learning). 1.a UOC entiende su modelo educativo como algo
dinamico, en continua evolucion y por ello trabaja en ocho ejes tematicos y de aplicacion de las TIC en
distintos ambitos educativos, incluyendo tanto la perspectiva pedagogica como la tecnologica -ambas
integradas- en su evolucion.

Asimismo, la UNED, pionera en la Educacion a distancia, proporciona a sus alumnos cursos virtuales
para realizar el seguimiento de todas sus asignaturas; se forma, por tanto, una comunidad virtual
compuesta por profesores, tutores y alumnos que se utilizan las herramientas virtuales para comunicarse
(foros, chats). Optimizan los canales y medios de las nuevas tecnologfas aplicadas a la comunicacién y a
la informacion para llegar a toda la comunidad universitaria.

Pero la produccion del conocimiento ya no es patrimonio exclusivo de las universidades (Almario, 2009).
Y esto se debe, en parte, a la incapacidad de la universidad y de sus centros de investigaciéon de atender a
todas las prerrogativas que la sociedad y las empresas les planteaban. La transferencia de resultados de la
investigacion no logra los resultados deseados o no al ritmo necesario (Hidalgo y Pérez, 2015). De ahi
que las propias empresas comenzaran a implantar soluciones tecnolégicas para su formacién interna
(Osuna, 2011).

El Informe Delors (1996) y la Declaracion de Glasgow (2005) ya promovian el aprendizaje a lo largo de
toda la vida. Las empresas necesitan formar a sus empleados de forma practica y agil, que se
corresponden con el ritmo vertiginoso de la sociedad en la que circulan y a la modernidad liquida
(Bauman, 2009) que la retrata.

Aunque que las empresas han logrado implantar tecnologia (2), e incluso invertir en cursos costosos, aun
adolecen de un tipo de conocimiento especifico que si dominan las Universidades: la Metodologfa. Y, en
concreto, los métodos de enseflanza el earning, entre los que se incluyen unos muy concretos que se
presentan muy atractivos para las empresas, los cursos MOOC (en cualquier de sus metodologias, pues
responden a ese componente de agilidad comentado con anterioridad). Basta como ejemplo la
plataforma MOOC  Udacity, con su dominio especifico para el  Corporate  training

(https:/ /www.udacity.com/corporate-training).

Para Castafio y Cabero (2013: p.89), un curso MOOC presenta las siguientes caracteristicas distintivas:
- Esun recurso educativo que tienen cierta semejanza con una clase, con un aula.
- Con fechas de comienzo y finalizacion.
- Cuenta con mecanismos de evaluacion.
- Es online.
- De uso gratuito.
- Esabierto a través de la web y no tiene criterios de admision.
- Permite la participacion interactiva a gran escala de cientos de estudiantes.
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Son muchas las motivaciones que pueden llevar a una instituciéon educativa a crear un MOOC, que puede
partir tanto de los profesores, de la institucion (centros y departamentos) o a través de colaboraciones
con otras entidades. Segun el Informe MOOC vy criterios de calidad elaborado por CRUE-TIC (2015),
los puntos estratégicos de un MOOC son:

Innovacion en el aprendizaje.

Visibilidad y presencia de la universidad en la red (ensefianzas).
Fuente de ingresos.

Captacion de estudiantes (ensefianzas de Grado y de Posgrado).
Modelo para formacién (nivelacion, competencias, cultura).
Creacién de conocimiento abierto y transversal.

Ademas, tiene un impacto en el sistema educativo en cuanto a:

Representa una importante fuente de datos.
Mejora/favorece la presencia en red de la docencia universitatia.
Puede ser un modelo compatible y complementario a las clases presenciales.

Los cMOOC, que fueron los primeros cursos MOOC, se disenan bajo los principios del conectivismo
(Siemens, 2012), con lo que el foco es la creaciéon de conocimiento por parte de los estudiantes, la
creatividad, la autonomia, el aprendizaje social y la colaboracién (aspectos clave que buscan los
departamentos de formaciéon de las empresas). El conectivismo “es la integraciéon de los principios
explorados por las teorfas de caos, redes, complejidad y autoorganizacion” (Siemens, 2012, p. 85) y se
basa en:

El aprendizaje y el conocimiento dependen de la diversidad de opiniones.

El aprendizaje es un proceso de conectar nodos o fuentes de informacion especializados.

El aprendizaje puede residir en dispositivos no humanos.

La capacidad de saber mas es mads critica que aquello que se sabe en un momento dado.

La alimentacién y mantenimiento de las conexiones es necesaria para facilitar el aprendizaje
continuo.

La habilidad de ver conexiones entre areas, ideas y conceptos es una habilidad clave.

La actualizaciéon (conocimiento preciso y actual) es la intenciéon de todas las actividades
conectivistas de aprendizaje.

La toma de decisiones es, en si misma, un proceso de aprendizaje. El acto de escoger qué
aprender y el significado de la informacioén que se recibe es visto a través del lente de una realidad
cambiante. Una decision correcta hoy puede estar equivocada mafiana debido a alteraciones en el
entorno informativo que afecta la decision.

Segun recoge Méndez (2013, p. 6), Downes sugiere que:

Quiza el modelo MOOC se convierta en lo que se denomina en la actualidad PLE, Personal
Learning Environments, indicando una posible evolucién del modelo y sus contenidos hacia un
modelo mas personalizado en el que los estudiantes han de tomar decisiones sobre cudles sean
los recursos mas utiles para su propio aprendizaje.

En cuanto al disenio de los xMOOC se centra mas en las teorfa instructivistas y el foco de este tipo de
curos esta en los contenidos (realizados o seleccionados por el profesorado) y las tareas a realizar por los
estudiantes (herramientas de evaluaciéon estandarizadas y automatizadas). Segun Vazquez, Lopez y

Villalonga Gémez, C. y Nuere Salgado, L.; LA RENOVACION DE LA METODOLOGIA EN UN CONTEXTO
ACADEMICO Y SU TRASLACION EDUCATIVA A LA FORMACION CORPORATIVA A TRAVES DE LOS MOOC

140



La Cuestion Universitaria, 9. 2017, pp. 136-152 ISSN 1988-236x

Sarasola (2013, p. 13): “El gran problema de este tipo de MOOC es el tratamiento del alumno de forma
masiva y el formato metodolégico ya superado del ensayo-error en las pruebas de evaluacion”.

3. Metodologia

El proceso para la construcciéon de una metodologia de ensefianza virtual para la Universidad Nebrija
parti6 de la voluntad de la instituciéon por adaptar este tipo de ensefianzas a las necesidades del alumnado
en un contexto educativo digital. Si bien es cierto que la universidad llevaba por entonces mas de seis
afios apostando por la educacion a distancia con programas impartidos en estas modalidades (online y
semipresenciales).

Hoy en dia, la ensefianza no presencial es una practica habitual comin a todas las universidades, y
proporcionar una oferta atractiva y de calidad para aprender a distancia ha supuesto un reto para la
educacion superior en los ultimos afios. La Universidad Nebrija, consciente de la necesidad de adaptar su
oferta educativa a los entornos virtuales incorpora, desde el curso 2011-2012 programas semipresenciales
y online en las diferentes areas del conocimiento. Tres afios después (curso 2014-2015), un equipo
multidisciplinar elaboraba un documento donde se reflejaba de qué manera la Universidad Nebrija
entendia la manera de ensefiar y aprender en entornos virtuales.

Los objetivos de dicho documento fueron los siguientes:

- Analizar la metodologia de ensefianza en las titulaciones online y blended de 1a Universidad Nebrija
para su mejora y adaptacion a las necesidades segin el perfil del alumnado y tipologia de
programa.

- Identificar las mejores practicas docentes.

- Definir los principios metodolégicos de educacion virtual Nebrija: documento marco.

- Implementar el modelo y hacer el seguimiento adecuado: formacion y check /ist de seguimiento.

Con el objetivo de conocer en profundidad la metodologia de ensefianza y aprendizaje (E-A) de los
programas impartidos en modalidad on/ine y semipresenciales de la Universidad Nebrija para,
posteriormente, construir un modelo de E-A para estas modalidades, se opt6 por la aplicacion del analisis
descriptivo. Segin Sans (2004, p. 197) los estudios descriptivos “constituyen una opcién de investigacion
cuantitativa que trata de realizar descripciones precisas y muy cuidadosas respecto de fendémenos
educativos”. Este tipo de analisis son muy comunes en las primeras etapas de una investigacion, ya que
“proporcionan hechos y datos y preparan el camino para la configuraciéon de nuevas teorfas e
investigaciones” (Sans, 2004, p. 197), y se caracterizan por utilizar el método inductivo y aplicar la
observacion como principal técnica de investigacion a la muestra seleccionada (Bartolomé, 1984).

Para llevar a cabo el analisis descriptivo en el marco de los programas online y blended Nebtija se trabajo en
el disefio y construcciéon de la matriz de analisis y sus indicadores, asi como el ambito de aplicaciéon y la
muestra.

- Entorno del andlisis: Cursos en Blackboard Learn/Collaborate y plataformas digitales.

- Indicadores:
o Tipo de programa.
o Duracién.
o Estructura: semestral/secuencial.
o Tipo de alumno.
0 Modelo de contenidos:

=  Formatos.
= Nivel de interactividad.
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o0 Modelo comunicativo: Roles.
= Tipo de herramienta.
* Tipo de mensajes.
= Nivel de interaccion.

o Modelo de evaluacién:

...... * Tipo de herramienta.

= Objetivos.
* Tipo de feedback.

- Numero de programas analizados.

Se trabaj6 el modelo de ficha que se representa en la Tabla 1 para cada uno de los programas de Global
Campus Nebrija.

Tabla 1. Ejemplo de ficha de analisis

Curso de adaptacion al Grado en Turismo

Modalidad Online (examenes presenciales)
Duracion Un curso académico
Estructura del curso Semestral (2 semestres)

Numero de asignaturas 8 asignaturas + TFG (60 ECTS)

Nuamero de alumnos 5 alumnos

Nombre del Coordinador  Oscar Navajas Corral

Buenas practicas del programa

En las asignaturas Direccion estratégica y Marketing Turistico el feedback profesor-alumno tanto
en los foros como en las sesiones de videoconferencia es muy positivo para el alumnado. La
presentacion de los materiales es muy clara en ambas asignaturas.

Fuente: Elaboracion propia.

Tabla 1 (cont.). Ejemplo de Ficha de Analisis

Curso de adaptacion al Grado en Turismo
Caracteristicas metodolégicas

Tipo de
material

Publicaciéon  Los publica el profesor siguiendo el cronograma del curso (cada tres semanas,
de contenidos  aprox.)

Formatos: PDF, Word y PPT

HERRAMIENTAS
Sincronas Chat (IM) Videoconferencias (Blackboard Collaborate)
No se utiliza Se ha propuesto impartir un minimo de 2 sesiones por

asignatura. El profesor decide cuintas mas y coémo: si

son de dudas, de imparticion, etc. Todas las sesiones se

graban para la posterior visualizacién del alumnado (la
duracién no estd determinada)

Asincronas Correo Anuncio Foro Blog Wiki
electronico Si, para Si, con No se esta No se esta
Si, con avisos, frecuencia utilizando utilizando
frecuencia recordatorios,  alta. Para las
alta etc. Con presentacione
frecuencia s, dudas y
alta evaluacion
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Curso de adaptacion al Grado en Turismo
Caracteristicas metodologicas

lfl:tcelzlr)ls:ril Skype para las tutorias individuales y la exposicion de trabajos
Colaboracion | El feedback profesor-alumno se da a través del foro, correo y videoconferencias.
/ Interaccion No se trabaja en grupos.
Herramientas | Actividades Pruebas SafeAssign  Participacion Otros
de evaluacion | Se entregany  Test de auto- No se esta Se evalua la -
evaldan a evaluacién utilizando participacion
través de la en los foros
plataforma

Fuente: Elaboracion propia.

De ahi se derivé un documento metodoldgico que se implementé durante el curso 2015-16, con un
sistema de seguimiento basado en tres tipos de check /ist (académica, metodoldgica y de gestion).

El paso siguiente consistia en profundizar en una metodologia mas especifica, la de los MOOC. Este
interés, mas alla de ser una categoria de cursos muy demandadas y muy interesante desde un punto de
vista de innovacion docente, vino motivado por el interés de la institucion en hacerse presente en dichos
foros de formacion online, demostrando su dominio de la educacion, la educacién online, y del manejo de
esta tipologifa de cursos y contenidos.

Por el caracter eminentemente practico de la formacion en la Universidad Nebrija (Learning by doing), y
por sus estrechos lazos con el mundo empresarial, se analizd, en diferentes conversaciones con expertos
de formacion en diferentes organizaciones (de tamafio grande y caracter internacional; aunque también se
encuentran empresas de tamafio medio pero con un crecimiento constante exponencial, e igualmente
caracter internacional y animo de crecimiento y expansion), la necesidad de abordar cursos cortos
especificos.

A través de un proyecto de investigacion con responsables del proyecto Iversity, que nacié como
plataforma MOOC a nivel europeo, se observé cémo la misma se habfa reconvertido a plataforma de
cursos cortos especificos para formar a los empleados de las empresas.

El cauce natural de un proyecto educativo on/ine (Nuere e Ibafiez, 2016) conlleva no solo la inversiéon en
tecnologias, ni siquiera solo del desarrollo e implementacién de un marco metodologico. Requiere de
proyectos que ayuden a modelizar el proyecto, entre ellos especialmente los cursos MOOC, por su
particular fisonomia que tan bien se ajusta al mundo empresarial.

Una vez se decida el tipo de curso MOOC que se va a trabajar se debera concretar el disefio del curso.
Para ello, serd necesario preparar una serie de documentacion, que podra variar en funcién de la
plataforma. En el caso de la Universidad Nebrija se sigue el modelo INdIMOOC-EdI, elaborado por
Raposo-Rivas, Martinez-Figueira y Sarmiento-Campos (2015), donde la informacién que se solicita de un
curso MOOC se refleja en la Tabla 2.
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Tabla 2. Ficha curso MOOC

Componentes y subcomponentes de INdiMOOC-Ed1

Componentes Sub-componentes Opcioén de respuestas
Datos de Titulo Indicar
identificaciéon  yyep del curso Indicar
c Universidad, empresas privadas, universidad-
Institucion L ;
empresa, iniciativa particular
Coursera, MiriadaX, Tutellus, Udemy,
Plataforma .
UniMOOC, etc.
Arte y Humanidades, Ciencias de la Salud,
Ambito Cientitico, Juridico-Social, Tecnolégico,
Multidisciplinar
. Docente (n), técnico (n), acceso a los perfiles
Equipo 0 )
(no hay, se accede indirectamente, directamente)
. Abierta en un periodo determinado, abierta
Inscripcion
permanentemente, cerrada
Cursos relacionados No aparece, uno, varios
Fecha de .
.. Indicar: dd/mm/aaaa
cumplimiento
Aspectos Importancia para el
descriptivos publico (relevancia del ~ No se explicita, si se explicita
curso)
. . No se explicita, publico en general (interesados
Destinatarios »
en la tematica), con el perfil
Prerrequisitos No hay, si hay
Duracion de curso No aparece, indefinido, acotado (XXX semanas)
R No se especifica, indefinido, acotado (XXX
Dedicacion p ’ ’
horas por semana)
.. Se refiere a la propia tematica, al contenido del
Introduccion - -
curso, a la resolucién de actividades, otras
Video introductorio No hay, si hay
Objetivos No hay, si hay
Funcionamiento del Orientado desde el curso, orientado desde la
sistema plataforma, no se indica
Aspectos . Por semanas (cerrado), por médulos o lecciones
f . Plan de trabajo . L
ormativos (abierto), no se indica
Moédulos Bloques/médulos (n), lecciones (n)
Método de trabajo Indicar
Evaluacion Indicar
Certificacion Pago, gratuita, ambas
Acreditacion Medallas, insignias, credenciales, certificados
Aspectos Actividades Indicar
interactivos

Herramientas TIC

Indicar

Nivel de interactividad

No se indica, trabajo por pares —P2P—, trabajo
colaborativo

Fuente: INAIMOOC-EdL (2015).
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4. Resultados

Como conclusion del trabajo desarrollado se obtuvieron varios resultados, algunos mas filoséficos, como
gufas de largo recorrido del modelo definido, y otros mas concretos, inmediatos y pragmaticos,
articuladores resorte, inmediatos, de dicho modelo.

En primer lugar fue posible categorizar los programas que se imparten en la Universidad Nebrija en
modalidad blended. Se comprobd la necesidad de que la metodologia fuese adaptativa, pues no todos los
programas, ni sus estudiantes, siguen un comportamiento igual, tal y como demostramos en la presente
investigacion metodoldgica. Existen nuevos saberes, pero también nuevos perfiles de estudiantes
(arquetipos dispares) que responden a necesidades también diversas en un entorno de aprendizaje
continuo a lo largo de toda la vida de las personas. Estas necesidades diferentes dan lugar a distintas
categorias de programas con caracteristicas también distintas.

En la Universidad Nebrija se identifican tres tipos basicos y uno hibrido:

- Ampliacion de conocimientos: Son programas orientados a la transmision de nuevos saberes o
conocimientos innovadores en el ambito de un area determinada. Los estudiantes que cursan
estos programas suelen presentar un interés muy alto por el contenido del programa, mayor que
por la consecucion del titulo. El claustro es un elemento discriminador, pues la innovacion y la
calidad van asociados a la trayectoria profesional de sus integrantes.

- Profesionalizantes: son titulaciones necesarias para poder ejercer la profesion elegida. También
conocidos como habilitantes, el comportamiento de los estudiantes muestra una preocupacion
especifica por el sistema de evaluacion. Los contenidos estan reglados y la orientacion
metodologica muy supeditada a un aprendizaje que posteriormente tenga su traducciéon en un
brillante desempefio en el examen o en el estricto ejercicio profesional para el que capacitan.
Entre estos estudios se encuentran, como ejemplos mas propios, el Master de Acceso a la
Abogacia, el Master de Profesorado, el Grado y el Master de Arquitectura.

- Reciclaje, reconversion o crecimiento profesional: los estudiantes de estos programas buscan
entrar en procesos de promocion interna en sus empresas (MBA, Cursos de Formacion
Continua), reconvertirse/reciclarse (periodistas en expertos de Marketing y Comunicacién
Digital), o incluso emprender (Master en Creacién y Direccién de Empresas). Su
comportamiento es altamente demandante en conocimientos practicos y demostrables, por lo
que son muy participativos. Su compromiso con la experiencia de aprendizaje es el mas elevado.

- Hibridos: una cuarta categoria la conformarfan los programas que, siendo o no habilitantes,
participan de caracteristicas comunes a dos o mas de las expuestas, y requicren de algun modo
para el ejercicio de un trabajo especifico y, al mismo tiempo, los estudiantes no aspiran sin mas a
la titulacion sino a adquirir las destrezas y competencias que les hagan mejores en su desempefio.
El Master en Educacion Bilingiie o el Grado en Derecho son algunos de los ejemplos mas
insignes de esta cuarta categoria, asi como el del Master en proteccion de riesgos laborales, cuya
finalizacién habilita para el ejercicio profesional reglado en el ambito de los riesgos laborales en
las empresas y ha sido un vehiculo de cambio profesional para muchos de los estudiantes que lo
han cursado. Otros ejemplos mas concretos podrian ser cualquier curso sobre una nueva ley o un
cambio legislativo relevante, pues aina la ampliacion de conocimientos con el reciclaje
profesional.
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En la Tabla 3 se sintetizan las caracteristicas mencionadas, incluyendo el modelo metodoldgico en el que
se encuadrarfa:

Tabla 3. Categorias de Programas Online y Semipresenciales

. . - . , Sistema de
Categoria Contenido  Empleabilidad Titulo Metodologia .
evaluacion
Ampliacién de . Poco Instructivista (1
phiact Innovador Indirecta . vista (1) No relevante
conocimientos importante Constructivista (2)
Reciclaje , . ..
4] Estandar Directa Importante Instructivista Poco relevante
profesional
Habilitante o . . .
. . Regulado Directa Determinante Instructivista Clave
profesionalizante

Noza (1). Esta metodologia se basa en la instruccién por parte del profesor, que se encarga de disefiar, planificar y
pautar los contenidos y hacer un seguimiento del trabajo de los estudiantes en los puntos establecidos.

Nota (2). En el construccionismo el aprendizaje se produce a través del significado creado por cada estudiante. La
transferencia ocurre a partir de la socializacién, en la que el compromiso, la socializacion y el conocimiento previo,
mezclado con el contexto actual, cobra una gran relevancia (Marta-Lazo y Gabelas, 2016).

Fuente: Elaboracion propia.

Una vez definida la idiosincrasia de las titulaciones basadas en el eLLearning, de las entrevistas mantenidas
con las direcciones académicas de los diferentes programas, asi como de la aplicaciéon de la técnica de
observacién de lo que sucede en los campus virtuales de las materias que conforman cada programa, fue
posible aunar las mejores practicas que conformaban un modelo elLearning no manifiesto ni recogido en
un documento desarrollado y convenientemente difundido al efecto.

Desde sus inicios la Universidad Nebrija ha mostrado claridad en sus objetivos pedagdgicos: formacion
humanista y transversal, desarrollando competencias profesionales y habilidades necesarias para contar
con un mayor campo de visién y de resoluciéon de problemas. Y, al mismo tiempo, es pragmatica, ética y
optimista, con un enfoque que favorece la incorporacion del alumno al mundo del trabajo y/o le
convierte en un mejor profesional, mejor preparado para enfrentar los constantes retos que la vida en
sociedad reclama.

La Universidad Nebrija genera talento y activa capacidades. Ensefia a “aprender a aprender”, a
desarrollar todo el potencial intelectual y humano de sus estudiantes. Para ello pone a su disposicion
actividades que complementan su formacién - casos reales, contacto directo con el tejido social real -
para que ésta sea lo mas integral posible.

La pedagogia del aprendizaje practico (Iearning by Doing), con una clara orientacién hacia la profesion, es
el leit motiv de la universidad, y ha de serlo también en los programas impartidos en Global Campus
Nebrija. El logro de dicho objetivo siempre ha estado reforzado por una alta exigencia propia y hacia los
alumnos, por el rigor, por una intensidad académica que consigue transformar al estudiante.

Todos estos valores desarrollados y contrastados en la Metodologia de E-A de las titulaciones a distancia
de la Universidad Nebrija fueron reconocidos como Buena Practica en 2015 por la Catedra UNESCO de
Gestion y Politica Universitaria (Villalonga, 2016), y por los propios alumnos de la universidad que, a
través de sus encuestas, manifestaban una satisfaccién general con el curso superior al 8 sobre 10 puntos.
Resultado conseguido entre 26 programas y 2.381 estudiantes.

La metodologia MOOC mantuvo un caracter continuista en vista de los buenos resultados cosechados
por el marco general del modelo educativo a distancia. Se impartieron, al igual que se hizo con la primera
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metodologia, formaciones especificas al profesorado y se lanzaron dos cursos de metodologia MOOC a
distancia. Una vez contrastado el éxito de los mismos (y aplicados los ajustes en aquello que aun era
susceptible de mejora), se lanzaron en 2017 los cutsos para empresas/organizaciones empresariales.

MOOC 1

Tipologia: Curso de Formaciéon Continua.

Nombre del curso: eTeacher. Ensefianza eLearning (véase la Figura 1).

A quién se lo ofrece: Docentes de los centros de ensefianza (mas de 300 docentes).

Desarrollado por: Global Campus Nebrija.

Recursos Nebrija proporcionados: Contenidos, metodologia MOOC-Nebrija y metodologia E-A eLearning
Nebrija, tutorizacién y dinamizacién, y plataforma Blackboard (soporte incluido).

Figura 1. Disefio MOOC eTeacher

Disefo Curricular

Unidad de aprendizaje Contenido

Médulo 1: Disefio curricular: + UD1: Introduccion
+ UD2: Definicion de persona
+ UD3: Propuesta de valor: estudiante.
+ UD4: Propuesta de valor: profesor.
- UDS: Metodologias y potencialidades.

Médulo 2: Recursos didécticos: « UD6: Storyboarding.
+ UD7: Herramientas de autor.
+ UD8: Herramientas de colaboracion
Médulo 3: Seguimiento y evaluacion + UD9: Evaluacion y retroalimentacion
+ UD10. Portafolio de proyecto

Mddulo 4: Tendencias: +UD11: Tendencias.
+ UD12: Conclusiones.

Video de introduccion a eTeacher

Formacion en
Ensenanza e-
Learning

Nebrija Global Campus

Fuente: Pagina web Universidad Nebrija.

MOOC 2

Tipologia: SPOC.

Nombre del curso: Tutoria y Supervisién de Practicas Profesionales (véase Figura 2).

A quién se lo ofrece: Tutores de estudiantes Nebrija realizando practicas profesionales en sus organizaciones
(mas de 1.000 empresas).

Desarrollado por: Centro de Carreras Profesionales Nebrija, Instituto Nebrija de Competencias Profesionales y
Global Campus Nebrija.

Recursos Nebrija proporcionados: Guia didactica, metodologfa MOOC-Nebrija y metodologia E-A eLearning
Nebrija y plataforma Blackboard —soporte incluido—.

Villalonga Gémez, C. y Nuere Salgado, L.; LA RENOVACION DE LA METODOLOGIA EN UN CONTEXTO

ACADEMICO Y SU TRASLACION EDUCATIVA A LA FORMACION CORPORATIVA A TRAVES DE LOS MOOC 147



La Cuestion Universitaria, 9. 2017, pp. 136-152 ISSN 1988-236x

Figura 2. Disefio MOOC Tutores de Empresa

Video M4.1 ; Intro Evaluacion del Alumno en Practicas [03:25]

UNIVERSIDAD

NEBRIJA

[ S
Video M4.1 — Intro Evaluacion del Alumno en Practicas

De 3DBTE292-5867-4672-AD00-AG028BABS758

En este apartado veremos los aspectos relatives a esa evaluacion que recibe el alumne, asi como
informacion relativa a los informes a elaborar por el tutor profesional y por el alumno.

Fuente: Campus Virtual Nebrija, Blackboard Learn.

5. Discusion y conclusiones

La Universidad ha sido el gran referente en la transferencia de conocimiento a la sociedad, tanto
personas como organizaciones. Sin embargo, este pasado amenaza su futuro si no es capaz de
reconvertirse, de abandonar las clases magistrales, los métodos de ensefianza de siempre.

Su supervivencia se ve amenazada por el acceso de una poblacién creciente a la informacién a través de
canales tecnolégicos. Las empresas, a través de sus departamentos de formacion, han dado el paso de
formar ellas mismas a sus trabajadores a través de la inversion en las plataformas virtuales asi como en la
digitalizaciéon de contenidos. Siguen colaborando estrechamente con gran cantidad de universidades al
mismo tiempo pero, donde encuentran mayor valor en la Universidad, es en su conocimiento de la
pedagogia, de la metodologfa, de los estudiantes y sus caracteristicas. De su experiencia en saber conducir
a los alumnos por los objetivos de aprendizaje del curso para hacer efectivas sus ensefianzas.

Las empresas demandan cursos efectivos y especialmente basados en adquisiciéon de competencias, mas
que en conocimientos técnicos concretos.

La Universidad Nebrija, que ya comenz6 su andadura en el elearning en 1997, con momentos de
refuerzo, como fue el periodo de 2001-2005, y de 2011 en adelante, culminé este proceso con el
desarrollo e implementacion de un modelo metodolégico que recogiera todas las principales
caracteristicas del eLearning pero, al mismo tiempo, se empapara de la filosofia humanista, practica,
internacional y transformadora de la formacién presencial con la que nacié.

Los buenos resultados de este proceso de asentamiento, asi como la deteccion de necesidades concretas
en la sociedad, alentaron el desarrollo de una metodologia MOOC, que no solo propicié los dos
primeros MOOC (privados y corporativos), sino que se han asentado dentro de su oferta a
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organizaciones y han logrado que 6 nuevos MOOC (uno con una empresa del sector farmacéutico) se
pongan en marcha en 2017.

Los principales logros alcanzados durante este proceso en permanente construcciéon y crecimiento han
sido:

- Cambio metodoldgico: modelo centrado en el aprendizaje y las competencias.
- Disponer de metodologias de ensefianza definidas, que se consideran buenas practicas
universitarias porque:
o Proporcionan transparencia al proceso educativo.
o Delimitan y fragmentan (lo que conlleva mayor flexibilidad en las asignaciones a personas
y profesionales concretos), los roles.
o Los docentes cuentan con referencias especificas (Tabla 1).
o Mejoran las competencias digitales de toda la organizaciéon que se ve empujada y
motivada a dominar este ambito.
- Las empresas que antafio apenas valoraban la metodologia, han rescatado esta necesidad de
asesoramiento por parte de quien domina el aprendizaje de los estudiantes, las universidades.
o El estudiante es el protagonista y se convierte en el constructor de su propio
conocimiento.
o El aprendizaje es exponencial, transversal y multi e interdisciplinar (redes de
conocimiento entre profesores y estudiantes y/o entre los estudiantes entre si).
o Las competencias se adquieren con mayor facilidad a través de las nuevas tecnologias.

Figura 3. Referencias para la conformacién de curso online de 2 ECTS

-2 modulos

-2 o 3 unidades didacticas
por modulo

-30 paginas por unidad

-6 sesiones sincronas de videoconferencias

-4 sesiones sincronas o asincronas que pueden ser:
.Presentaciones de trabajos de los alumnos
.Foros
.Debates
.Visionados de conferencias y comentarios
.Lectura de briefing de los trabajos
.Charlas o invitados

-2 sesiones sincronas o
asincronas que pueden ser:

.Pruebas de unidad
.Realizacion de examenes

Fuente: Elaboracion propia.

De este modo, en la Universidad Nebrija se han dado ya los primeros pasos para rescatar el rol de
liderazgo en la formaciéon que venfan ejerciendo las instituciones educativas hasta la fecha. Se ha logrado
dar con un modelo que permite una traslacion metodolédgica de la Universidad a la formaciéon practica
corporativa.
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RESUMEN

El EEES continda promoviendo un cambio de paradigma docente. Pero para que la innovacion
educativa alcance niveles de excelencia, deben incorporarse los adecuados lugares (“espacios didacticos”).
El valor que aporta el entorno construido potencia la formacion pedagdgica en sus diferentes escalas: el
aula, como célula basica de aprendizaje; el edificio, como pieza independiente; el recinto universitario,
como complejo urbanistico-arquitectonico; y la ciudad, como contexto formativo multiple y lugar que
alberga la interaccion Universidad-Sociedad. En este escenario de transformacion hacia la modernidad, es
util explorar itinerarios pedagogicos imaginativos, combinando tipologias educativas y espacios fisicos. La
transversalidad entre algunas disciplinas creativas (como la Arquitectura y la Moda) afiade a lo anterior un
gran potencial de enriquecimiento para la formacién de ambos tipos de disefiadores. Tradicionalmente,
Arquitectura y Moda han compartido rasgos compositivos (material transparencia, luz, y color), a los que
se suman otros (contexto, funcién, o lenguaje no verbal). Pero las recientes experiencias desarrolladas en
la Escuela Politécnica Superior (Universidad CEU-San Pablo) y en el Centro Superior de Disefio de
Moda (Universidad Politécnica de Madrid) demuestran la innovacién pedagogica que pueden compartir
ambas disciplinas: el aprendizaje apoyado en otras Artes; el recurso al dibujo a mano como herramienta
de pensamiento; y la validacién de “espacios didacticos” como fuente de innovacién comun (entornos
arquitectonicos emblematicos, talleres profesionales y la pasarela, como lugar creativo donde su fusionan
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Arquitectura y Moda). Las positivas consecuencias de esta creatividad transversal, y sus espacios
asociados, podra beneficiar ademas a otras areas de conocimiento.

Palabras clave: arquitectura, moda, educacién, innovacién, espacio didactico, composicion, creatividad,
arte.

Reflections about educational & spatial innovation: composition elements and
creative places for the teaching of Architecture and Fashion

ABSTRACT

The EHEA continues promoting a teaching paradigm shift. Nevertheless, in order to help educational
innovation to achieve levels of excellence, adequate places (“educational spaces”) must be incorporated.
The value provided by the built environment Fosters the pedagogical formation at its different scales: the
classroom, as Basic learning cell; the building, as independent piece; the University precinct, as
urban&architectural complex; and the city, as multiple formation context and place which hosts the
University-Society interaction. In such a scenario of transformation towards modernity, it is useful to
explore imaginative pedagogical itineraries, combining educational typologies and physical spaces.
Transversal links between some creative disciplines (as Architecture and Fashion), adds a sound
enrichment potential for the formation of both types of designers. Traditionally, Architecture and
fashion have shared compositive features (material, transparency, light and colour), with others added
(context, function or non-verbal language). But the recent experiences developed in both the Escuela
Politécnica Superior (Universidad CEU-San Pablo) and the Centro Superior de Disefio de Moda
(Universidad Politécnica de Madrid), prove that pedagogical innovation that can be shared by both
disciplines: learning based in other arts; the use of hand drawing as a tool for thinking; and the validation
of “educational spaces” as a common source of innovation (architectural emblematic environments,
professional Workshops and the catwalk, as a creative place where Architecture and fashion merge). The
positive outcomes of this transversal creativity and its associated spaces would as well benefit other areas
of Knowledge.

Keywords: architecture, fashion, education, innovation, educational space, composition, creativity, art.

1. Sobre la contribucién del espacio fisico al cambio de paradigma en el aprendizaje

Las Universidades se hallan inmersas en procesos de transformaciéon que afectan a diversos planos:
docencia, investigaciéon y gobernanza, ademas de dar cumplimiento a sus tres misiones. Ello esta siendo
especialmente intenso en el Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES), tras su entrada en vigor en
2010, escenario que enmarca este articulo.

El cambio de paradigma actual centra el aprendizaje en el alumno, relevando a su pretérito pivotar sobre
el profesor. Tal mutacion trascendental se hallaba recogida en los fundamentos del EEES, pero sus
documentos dejaban a un lado las interacciones entre docencia y marco construido (Declaraciéon de La
Sorbona', “Declaracién de Bolonia™ e “Informe Universidad 20007, del Sistema Universitario Espafiol).

U Declaracion de La Sorbona: Declaracion conjunta para la armonizacion del diseito del Sistema de Educacion Superior Eurgpeo. Patis, 25 de
mayo de 1998.

2 Declaracion de Bolonia: Declaracion conjunta de los ministros enropeos de Educacion. Bolonia, 19 de Junio de 1999.

3 Informe Universidad 2000 (Conferencia de Rectores de las Universidades Espafiolas-CRUE).
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Esta ignorancia sobre el espacio fisico de la Universidad suponfa una injustificable carencia, pues la
Arquitectura contribuye decisivamente en la calidad de la Educaciéon. Afios después del arranque del
EEES, se han realizado exploraciones sobre la vertiente académica del mismo (Sancho, 2010), pero es
imperioso defender la insustituible contribucién de los lugares edificados a todo proceso educativo
cualificado.

Algunas investigaciones y trabajos profesionales recientes han tratado de llenar aquel “silencio oficial”,
demostrando que la valfa de la dimensién urbanistico-arquitectonica es critica para que la Universidad
cumpla fehacientemente sus misiones (Den Heijer, 2011), (Hernandez, 2014), (Fraser, 2014). En esa
dinamica, cabe citar los estudios vinculados al emergente concepto de “Campus Didactico” (Campos,
2009), (Campos, 2010a), asi como el trabajo “Espacios innovadores para la excelencia universitaria”
(Ministerio de Educacion)?, investigaciéon donde se catalog6 el siguiente elenco de modalidades de
Enseflanza/Aprendizaje:

1. Leccién magistral tradicional; 2. Leccion magistral interactiva; 3. Leccion magistral en panel; 4.
Polarizada (Seminario — tutorfa global); 5. Puesta en comun general; 6. Puesta en comun por nucleos
(Seminario — tutorfa parcial); 7. Nucleos polarizada; 8. Sesion interactiva en multiples paneles; 9.
Reflexion en comun-“soft seat”; 10. Puestos de trabajo; 11. Simulacién escenografica de actividad real;
12. Estudio individual; 13. Tutoria individual; 14. Educacion a distancia; 15. Presentaciones de alumnos;
16. Puestas en escena y aprendizaje apoyado en otras Artes; 17. Experiencia in situ (visitas orientadas);
18. Aprendizaje contemplativo individual; 19. Aprendizaje moévil; 20. Aprendizaje social; 21. Practicas de
trabajo; 22. Servicios a la comunidad

Al comparar todas ellas mediante una taxonomfa, se especificaba cémo contribufan al referido cambio de
paradigma, afladiendo observaciones sobre su dimensién espacial, como elemento activo en dicha
mutacion. Efectivamente, la plena cristalizacion del EEES exige planificar los lugares donde albergar la
docencia (Unzurrunzaga, 1974). Una planificacién que, para dotarse del imprescindible rigor, debe revisar
la evoluciéon histérica de las tipologias de los ambitos pedagodgicos, en general (Lippman, 2010),
(Blazquez, 1993), y los universitarios, en particular, siendo el aula su herencia mas sélida (Campos, &
Cuenca, 2010). Partir de una lectura del pasado avala la innovacién educativo-espacial, para avanzar hacia
un horizonte de modernidad, donde cualquier ambito podra convertirse en aula potencial, respondiendo
asi a la flexibilidad que rige el escenario actual. No existe innovacién docente sin innovacion
arquitectonica.

Defendida la necesidad de una calidad espacial en los procesos de aprendizaje, debe estudiarse el modo
en que lo asumen las enseflanzas de Arquitectura y de Moda, porque hacerlo estimulara multiples
creatividades. Son dos disciplinas hermanadas, tanto por su naturaleza compositiva como por su
vocacion hacia la modernidad pedagogica. El presente articulo se propone alumbrar una perspectiva
proactiva sobre Arquitectura y Moda, centrada en sus factores comunes: fundamentos tedricos,
modalidades de Ensefianza/Aprendizaje y lugares creativos, espoleadotres todos ellos del cambio de
paradigma que inspira el EEES.

2. Elementos de composicion en el aprendizaje de Arquitectura y Moda
2.1. Introduccion conceptual

Moda y Arquitectura se han asociado tradicionalmente a través de diversos rasgos: material,
transparencia, luz, color, o dimensién sociologica (Quinn, 2003), (Saulquin, 1999), (Heller, 2004). Sin

4 Ministerio de Educacién. Programa de Estudios y Analisis. Proyecto de Investigacion: “Espacios innovadores para la excelencia
universitaria” IP: Pablo Campos (2010-2011).
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incidir en ellos nuevamente, este texto busca explorar otras conexiones, bajo el paraguas global de la
docencia compositiva.

Derivado de su naturaleza creativa, ambas areas de conocimiento comparten la esencia y elementos de la
Composicion, concepto que histéricamente se ha tildado de “actitud”: “disefiar no es una profesion, sino
una actitud” (Moholy-Nagy, 1947, p.42).

Equiparable a “elaboracién”, la Composicion alimenta todo proceso genético de una obra, cuando el
artista da corpus a una idea germinal, manejando un conjunto de materiales y leyes de organizaciéon que
avalan la coherencia y unidad finales. Efectuando una somera interpretacion historica, existen dos
métodos globales para la Arquitectura (extrapolables a la Moda): montaje y modelacion (Quaroni, 1980).
El primero consiste en el ensamblaje de partes, mientras que el segundo alude a la gestualidad plastico-
volumétrica, un moldeamiento, denominado “modelado” o “moulage” en Moda.

Globalmente, el proceso compositivo se explica como dialogo entre una triada de elementos: lenguaje
formal, contexto y funcién, que se engarzan conforme a un elenco de estrategias operativas.

2.2. Elementos y estrategias

Lengnage formal. Bajo un enfoque formalista, los disefios de Moda y las obras arquitectonicas necesitan
delinearse utilizando los componentes basicos geométricos: punto, linea, plano y volumen, de cuyas
combinaciones se han nutrido las Artes (Klee, 1961). La Arquitectura afade un ingrediente exclusivo: el
espacio.

“El espacio es la verdadera esencia de la Arquitectura” (Van de Ven, 1981).

La plasmacion del corpus formal afecta al estilo del disefiador, quien debe concretarlo empleando leyes
de la gramatica, y manejando ciertas estrategias. En materia de orden, cabe anotar que remite a la relacion
morfolégica entre un sistema de elementos que arman una entidad armoénica de rango superior, dotada
de coherencia:

“La composicién es util para producir un conjunto bien organizado, con vistas a crear un orden
agradablemente armonioso” (Arnheim, 2001).

El equilibrio y la simetrfa se emplean compositivamente, previa la definiciéon de un eje de referencia,
incorporado explicita o implicitamente. Existen ciertas connotaciones perceptivo-psicolégicas, que el
diseflador puede manejar a voluntad: la simetrfa transmite estatismo, mientras que la asimetria sugiere
movimiento. Es ilustrativo en este contexto el debate “axialidades equilibradas versus simetria especular”
(Quaroni, 1980 p.154).

Contexto. Asumiéndolo como herramienta conceptual, las docencias de Arquitectura y Moda recurren a
las variadas acepciones del contexto: cronoldgico, cultural, social, etc. Repasar el legado historico
incrementa el bagaje creativo, puesto que toda obra de Arte puede ser reinterpretada en el tiempo.

“Una obra maestra no vive de su pasado, sino que es una suma interminable de lecturas histéricas”

(Botrdes, 2000).
Y la moda no es ajena a esta busqueda de referencias historico-contextuales.

“A la moda le encanta tomar prestado, tanto de diferentes culturas como de otras épocas”

(Fogg, 2014).
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Cuando se estudian las colecciones de disefiadores consagrados, se observa que emplean subjetivamente
el devenir histoérico como argumento para trazar cuellos, mangas o escotes, evocando estéticas pasadas
mediante colores, estampados, tejidos o adornos (como Alexander McQueen y su inspiracion en el
Goético inglés, o Dolce&Gabbana, en el Renacimiento italiano).

La adecuacion de un disefio al entorno geografico-cultural es una virtud de partida, especialmente en la
Arquitectura. Para transferir valores a la Sociedad, el Arte debe ser sensible a su lugar. Las preexistencias
aportan elementos integrables en la ordenacién de la obra, como estrategia pedagogica de prolificos
resultados en Arquitectura y Moda. Asi, la sensibilidad contextual debe reivindicarse hoy como
insustituible estimulo proyectual. Una sensibilidad para con el ambiente educativo que afecta asimismo al
propio escenario docente:

“La forma de una escuela podria tener que ver con la conversacion entre las distintas estancias —que es su
naturaleza- y con la manera en que ellas se completan reciprocamente y enriquecen el ambiente
circundante, comunicando la impresion de un buen sitio para aprender” (Kahn, 1972).

Funcion. Si el cometido elemental de la Arquitectura es proporcionar cobijo, la Moda aporta abrigo y
proteccion (si bien empleando materializaciones diferentes), resolviendo ademas la longeva cuestion del
pudor (Casas, 1930).

“La moda es algo mas que ropa. Segin palabras del escritor inglés Carlyle, el ser humano, en tanto que
«animal que nace desnudoy, necesita vestirse para protegerse del calor y del frio, asi como de la lluvia, la
nieve y los rayos del sol” (Lehnert, 2000).

Pero ambas trascienden tales funciones primarias, desplegando un lenguaje de expresion artistica,
vinculable a la comunicacién “no verbal” (Davis, 1976). En el vestir, semejante comunicaciéon es
caracteristica de cada sociedad. En un trabajo fundamental sobre esta dimensién simbdlica, se defiende
que “el vestido habla” (Squiacciarino, 1990).

“La moda y el lenguaje de comunicacién no verbal tienen vinculos indisolubles, reflejan el paso del
hombre por la cultura” (Casablanca & Chacon, 2014).

Paralelamente al lenguaje, la Arquitectura proyecta significados: el edificio posee un significante (el medio
material, lo construido), y un significado (valores transmitidos).

Sobre el ornamento, ambas disciplinas se valen de elementos “no necesarios” para cumplir su cometido
esencial. Teoricos como Coomaraswamy defienden que la decoracién no era un afiadido frivolo en las
culturas, sino que reflejaba atributos personales; por ello, es preciso distinguir entre aquél gratuito y el
calificado como “ornamento de calidad” (Quaroni, 1980). Este dltimo debe asumirse como un elemento
cualitativo, una suerte de “prolongacion” de la esencia del edificio o del vestido, para generar con su
concurso una composicion jerarquizada, unitaria y armoniosa.

Si Moda y Arquitectura comparten el lenguaje “no verbal”, debe explotarse tal cualidad desde la
docencia. El futuro disefiador, sensible a este simbolismo, incorporara a su proceso formativo estrategias
que extraigan toda la riqueza artistica de sus ideaciones, para transmitirlas con energfa al entorno
sociocultural.
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3. Modalidades de Ensefianza/Aprendizaje y lugares creativos en Arquitectura y Moda
3.1. Predmbulo: formatos tradicionales

Como paso previo a la descripcion de estrategias pedagogicas modernas y sus lugares creativos (sinénimo
de “espacios didacticos”), procede recordar las tipologfas basicas que —combinando pedagogia y entorno
tisico- han empleado Moda y Arquitectura.

La leccion magistral se usa con sus rasgos prototipicos, valiéndose prioritariamente del formato de aula,
que se resuelve bien con planta rectangular, o con geometrias triangulares, ovaladas o radioconcéntricas.

Los seminarios de investigacion, de escala moderada, se destinan a la indagaciéon cognitiva. Sus espacios
se hallan normalmente dentro de edificios de aularios, pero también en dependencias de la Biblioteca.

Los talleres de proyecto o practicas son una tipologia muy asentada en ambas carreras. Al acoger un
reducido nimero de alumnos, el instructor realiza un seguimiento muy directo, orientado a adquirir
competencias. Sus espacios suelen ser mayores que las aulas teoricas, utilizando mesas grandes donde los
estudiantes de Arquitectura extienden sus planos o maquetas, y los de Moda sus tejidos, patrones y
modelados.

Los laboratorios de materiales o quimico-textiles, acogen pedagogias de praxis experimental; requieren
disponer de superficies considerables, ademas de soluciones técnicas especificas, como instalaciones
singulares, aislamiento, salidas al exterior, etc.

3.2. Modalidades innovadoras de Enserianza/ Aprendizaje

Tras repasar las soluciones convencionales que comparten Moda y Arquitectura, es tiempo de indagar en
pautas de innovaciéon. Existe una relaciéon directa entre creatividad y espacios de aprendizaje (Boys,
2011); y la didactica moderna potencia la adquisiciéon de competencias (De Miguel, 2006), (De la Torre,
2008).

Fruto de esa herencia, desde hace afios se estin poniendo en practica innovaciones (ya expuestas’) que,
sin eliminarla, trascienden la obsoleta lecciéon magistral y sus ambitos construidos. Seguidamente, se
pormenorizan algunas estrategias pedagogicas que reflejan la modernidad en Moda y Arquitectura,
centrandolas en dos Instituciones: el Centro Superior de Disefio de Moda de Madrid (CSDMM-
Universidad Politécnica de Madrid), y la Escuela Politécnica Superior (Universidad CEU-San Pablo).

La reivindicaciéon del dibujo como forma de pensamiento creativo. En las ultimas décadas, la
implantacién de herramientas informaticas ha restado protagonismo al dibujo a mano alzada.
Preocupante propension, ya que dibujar es el primer estadio del hecho creativo en Arquitectura y Moda.
Los estudiantes inician sus proyectos a través de este tipo de grafismo, y recurren a él en distintas fases.
Paralelamente, el trazado a mano alzada ayuda a interiorizar obras ejemplares del pasado: en
Arquitectura, dibujar proyectos de maestros instruye per se; en la indumentaria, la ilustracion ha
contribuido ademas a la difusidon en muchas firmas, de la mano de célebres ilustradores como como
Iribe, Gruau o Lepape.

> Ministerio de Educacién (2010-2011). Op. Cir.
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Figura 1. Alumnos del CSDMM dibujando como experiencia creativa

Fuente: Centro Supetior de Disefio de Moda (CSDMM). Universidad Politécnica de Madrid.

El dibujo a mano alzada -como expresion del imaginario, individual y subjetivo- supera cualquier
herramienta tecnoldgica; por ello, la innovaciéon docente en Moda y Arquitectura debe seguir
empleandolo, al ser mas humano y vibrante que la representacion informatizada. Entendiéndolo como
intermediario entre la idea germinal sobre el papel y su ejecucion material, debe reivindicarse como forma
de pensamiento.

“El dibujo no es un auxiliar en el traslado de las imagenes, es una forma de pensamiento”
(Larios, J.M., 2001).

El apoyo formativo en otras Artes. Cualquier dinamica de modernizacién pedagdgica para un artista
debiera cimentarse en el aprendizaje transversal.

“Todo arte se origina en la mente humana, en nuestras reacciones frente al mundo més que en el mundo

mismo” (Gombrich, 1982).

Al traspasar los limites entre dominios curriculares, se educa mejor en lo estético. En el CSDMM y en la
EPS-USPCEU, Moda y Arquitectura se han puesto en relacién formativa, mediante el apoyo en Artes
como la Pintura, la Musica, y el Cine.

Respecto a la Pintura, y asumiendo la inercia de las interacciones entre lo pictérico y lo arquitectonico de
las Vanguardias (Neoplasticismo, Bauhaus, Cubismo, Expresionismo, o Constructivismo), Pevsner
entendia que un edificio se manifiesta con multiplicidad estética (Quaroni, 1980, p.93): como planos
bidimensionales, a la manera del pintor; como volumen tridimensional, a la manera del escultor; y como
complejo espacial, a la manera exclusiva del arquitecto. Los alumnos enriquecen sus capacidades
compositivas si, inspirandose en la Pintura, disefian planos en su proyecto. En la Moda, la herencia
pictorica canaliza el estudio de su propia evolucion. En asignaturas del CSDMM, los alumnos analizan a
disefiadores relevantes que han inspirado sus colecciones en obras pictoricas, como los estampados de
2012 de Carven (basados en “El jardin de las delicias” de El Bosco), o el vestido-homenaje de Yves Saint
Laurent 2 Mondrian, de 1966.

En relacién con la Musica, su historia esta salpicada de nexos compositivos con la Arquitectura: se
comparten espacio y melodia (Pire, 2005), (Moreno, 2008), (De la Rosa, 2012), (Wilbur, 2010). Y debe
realzarse lo expuesto por Navarro Baldeweg quien, evocando a John Soane, manifestaba que lo exclusivo
de la Arquitectura es el espacio (como la melodia para la Musica), y que el instrumento musical es una
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mera caja de resonancia, como lo construido en la Arquitectura (Navarro, 2000). En asignaturas de
Composicion Arquitectonica (EPS-CEU) se realizan experiencias de innovaciéon docente (Campos,
2014); los alumnos interpretan melodias y elaboran graficos donde fusionan rasgos compositivos
comunes (dualidades espacio-melodia y edificio-piano).

Figura 2. Alumnos de Arquitectura USPCEU. Experiencia arquitecténico-musical Casa do Brasil

Fuente: Universidad CEU San Pablo.

En Moda, las vinculaciones musica—baile-traje son fundamentales. Histéricamente, ciertos géneros
musicales y sus bailes han influido en vestidos, como el vals (con trajes ligeros de amplio vuelo de falda),
el charleston (caracterizado por su corte afios 20 y genuinos flecos), o el tango (con sus vestidos con
hendidura lateral). Por otro lado, la contemporaneidad muestra influencias de los grupos musicales en las
tendencias de la calle. Algunos intérpretes expresan actitudes rebeldes mediante su Musica, pero también
empleando su vestimenta: vaqueros y chaqueta de cuero negro (estrellas de rock de los Cincuenta);
camisas de cuadros estilo lefiador, (Kurt Cobain, de Nirvana); camisetas de los Ramones (coleccion de
H&M); zapatillas Adidas (raperos Run DMC), etc.

“Los disefiadores, sin embargo, continian remitiéndose a los estilos subculturales histéricos en su
busqueda de inspiracién” (Blackman, 2009).

Slimane revolucioné las colecciones masculinas de Dior en los 2000, proponiendo pantalones pitillos
inspirados en el Heavy Metal, gestandose las lineas “slim”. El CSDMM implement6 en 2013
innovaciones pedagogicas, dentro de la asignatura de Historia de la Moda. Los alumnos visitaron la
exposicion “Hard Rock Couture”, donde se exhibfan trajes originales de Elvis Presley, John Lennon,
Freddie Mercury, Michael Jackson, o Elton John, entre otros.’ Tras la visita, realizaban un trabajo de
analisis sobre las conexiones conceptuales y estéticas entre Moda y Musica, interiorizando el potencial de
la segunda como estimuladora de disefio; es decir, aprendfan a crear inspirandose en la proyeccion
sociocultural de los musicos. Ademas, visionaban en clase videoclips que habfan iluminado a modistos
contemporaneos, constatando la permanencia de ciertas estéticas, y exponiendo la descripcion
compositiva de las prendas investigadas. El resultado formativo implicaba una lectura de la influencia
musical en el vestir, como fuente de futura creatividad.

¢ “Hard Rock Café de Madrid acoge la Exposicion “Hard Rock conture” con las prendas miticas de las estrellas del rock” (2013)
Recuperado el 22 de enero de 2017 de http://www.espaciomadrid.es/?p=23450

http://www.espaciomadrid.es/?p=23450
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Figura 3. Fotogramas de documentales Arquitectura-Cine realizados por alumnos

it

{

Fuente: Universidad CEU San Pablo.

En cuanto al Cine, su asociaciéon con la Moda es muy prolifica (Calefato, 2002), (Yance, 2011); es un
medio de comunicaciéon que difunde socialmente el vestir. Cada género cinematografico tiene un
vestuario acorde, dejando conocidos testimonios: la chaqueta de punto abierta de “Rebecca” (Alfred
Hitchcock, 1940), los futurismos de Rabanne para “Barbarella” (Roger Vadim, 1968), o los
complementos empleados en “Flashdance” (Adrian Lyne, 1983).

“En el cine, la capacidad de sugestion del sex symbol lo convierte en un transmisor privilegiado de
modas” (Lacalle, 2000).

Paralelamente, diversos modistos han colaborado en vestuarios de peliculas, como Givenchy en
“Desayuno con diamantes” (Blake Edwards, 1963), Armani en “American Gigolo” (Paul Schrader, 1980)
o Vivienne Westwood en “Leaving Las Vegas” (Mike Figgis, 1995).

Pero el vinculo Moda-Cine trasciende a estas conexiones, mixime si se orienta hacia docencias
innovadoras. En Historia y Teorfa del Disefio, del CSDMM, los alumnos buscan en el celuloide un
leitmotiv  inspirador, elaborando asociaciones visuales que unen la estética de personajes
cinematograficos con pasarelas actuales, y apoyan su analisis morfolégico en imagenes. El objetivo es que
extraigan estimulos creativos para sus disefios. En Arquitectura, las relaciones con el Cine han sido
glosadas con exhaustividad (Garcia Roig, & Marti, 2008), (Gorostiza, 1990), (Ramirez, 1993). Pero su
utilizacién como referente creativo para estudiantes no ha alcanzado toda la relevancia exigible; por ello,
en la EPS-CEU se realizan experiencias innovadoras, sustentadas en la creatividad transversal. Los
alumnos elaboraban una narracién cinematografica sobre un edificio, colaborando con compaferos de la
titulacién de Comunicacion. Los grupos multidisciplinares generaron documentales, en formato “video-
Arte” (de duracién aproximada, 10 minutos), para interiorizar lugares existentes, en clave de poética
espacial. Como resultado, los estudiantes comprendieron mejor la Arquitectura, a través de los
paralelismos compositivos con el Cine, cotejando las leyes intrinsecas a ambos lenguajes.

3.3. En torno a los Iugares creativos comunes

En epigrafes anteriores se resumian las tipologias espaciales habitualmente empleadas por Arquitectura y
Moda, asi como las recientes estrategias de aprendizaje. Consecuentemente, es pertinente adentrarse en

los lugares creativos compartibles por ambas, llamadas a potenciar dichas pedagogias innovadoras.

Lucefio Casals, I.. y Campos Calvo-Sotelo, P. REFLEXIONES EN TORNO A LA INNOVACION EDUCATIVO-
ESPACIAL: ELEMENTOS DE COMPOSICION Y LUGARES CREATIVOS PARA LA DOCENCIA DE 161
ARQUITECTURA Y MODA



La Cuestion Universitaria, 9. 2017, pp. 153-168 ISSN 1988-236x

Debe hacerse referencia al citado concepto de “Campus Didactico”, empleado ya como herramienta
tedrico-practica en numerosos proyectos (Campos, 2010b). Toda dinamica de modernizacion educativa
obliga a reformular sus espacios, pasando del monolitismo del aula tradicional a nuevas configuraciones
(Gonzalez, 2014), (Romana, 2004). Bajo esa cualidad de “educar”, la realidad construida actia como
“libro de texto tridimensional” (Kong, Yaacob, & Ariffin, 2015).

El “Campus Didactico” se estructura mediante unos principios, asociables a la creatividad
(Csikszentmihaly, 1990), (Lopez, 2001), (Scaglia, 2004):

1. Fundamentacion en la Utopia; 2. Génesis y evoluciéon de una accidon planificadora integral; 3.
Cristalizaciéon de una comunidad vivencial de aprendizaje e investigacion; 4. Configuraciéon global
unitaria, compatible con la diversidad individual; 5. Consecuciéon de una dimension estética de orden
urbanistico-arquitectonico; 6. Incorporacion de ambitos de escala humana; 7. Presencia activa y multiple
de la Naturaleza; 8. Integracion y promocion del Arte; 9. Proyeccion de rasgos simbolicos; 10. Apertura
al entorno y accesibilidad al aprendizaje; 11. Armonizacién formal y conceptual con el lugar preexistente;
12. Aplicaciéon de criterios y estrategias relativas a la sostenibilidad; 13. Consideracion de la memoria
tipologica en clave de interpretacion; 14. Recualificacion patrimonial y funcional; 15. Impulso del
desarrollo e innovacién inducidos; 16. Compromiso con el vanguardismo urbanistico-arquitectonico; 17.
Optimizacién de las sinergias entre Universidad y Ciudad; 18. Activacion de espacios para la
incorporacién de modalidades innovadoras de Ensefianza/Aprendizaje’.

En la enseflanza de Arquitectura y Moda, la modernidad exige escenarios alternativos a las aulas
tradicionales. Modificaindolas, cambiaran las zonas anexas (distribuidores o espacios libres), y las
organizaciones superiores (aularios, facultades o escuelas), hasta abarcar todo el recinto académico y, por
extension, la Ciudad; ésta funcionaria como “‘aula social” donde formar a los futuros disefiadores.
Traspasando sus estrictos limites, la Universidad pasa a comportarse como una mediadora cultural
(Frijhoff, 1986). Educar innovadoramente en Arquitectura y en Moda implica ocupar lugares
tradicionalmente inertes, pero potencialmente formativos; como ejemplos comunes, cabria exponer los
siguientes:

Entornos arquitectonicos emblematicos. El alumno de Arquitectura visita piezas patrimoniales de interés
pedagdgico, y el de Moda, Museos, revistas o pasarelas, donde interactian con creaciones y creadores, en
una experiencia in situ. Son destacables las recientes apuestas del CSDMM (fomentadas por su Director,
M. Blanco), al exhibir las colecciones de alumnos en lugares de alta carga arquitecténico-simbélica, como
el laboratorio de Puertos o el tunel de viento de la UPM, el Teatro Real, el Centro Cultural Conde-
Duque, o los Jardines del Museo del Traje. Estos lugares emblematicos afiaden una gran expresividad y
emotividad.

7 Estos principios han sido reformulados en la Tesis Doctoral: “E/ paradigma del campns diddctico: revision conceptunal y proyeccion en
los espacios fisicos de la universidad’ (Pablo Campos, Programa de Educaciéon de la Universidad de Salamanca, 2017).
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Figura 4. Desfile de alumnos Moda CSDMM en el Ttnel de Viento-UPM

Fuente: Centro Superior de Disefio de Moda (CSDMM). Universidad Politécnica de Madrid.

Talleres y estudios profesionales. El lugar de trabajo de los profesionales es otro ambito de docencia
innovadora. Los talleres y tiendas de modistos aportan al alumno altas dosis formativas; en Arquitectura,
el valor anadido es semejable, mediante practicas de media o larga duracién en estudios o consultoras.

La pasarela de Moda. Como categoria singular, esta “performance” o puesta en escena fusiona Moda y
Arquitectura con un alto potencial expresivo. Adquiere perfil de experiencia metafisica, al enlazar la
creatividad del modisto con la percepcion del asistente. Las pasarelas espafiolas (Mercedes Benz Fashion
Week Madrid o Samsung Ego), generan un entorno arquitecténico formativo, una realidad espacio-
temporal util pedagdgicamente para ambos perfiles de estudiantes, ya que combina tipologias
compositivas (lineales, circulares, ovaladas, o de circulacién aleatoria), con llamativas férmulas de
comunicacion. El espacio se inunda de Musica y luz, incorporandose en ocasiones tratamientos tematicos
(viento, fuego, tierra, o lluvia, por ejemplo). En la pasarela fragua una composicion integral y
multidisciplinar: un rito contemporaneo donde se condensan creatividades.

4. Valoraciones finales

El presente texto quiere defender la creatividad inherente al vinculo Arquitectura-Moda, que ha inspirado
valiosas reflexiones (Wigley, 2013). Al reforzar la innovaciéon educativa comun, resultan consecuencias
beneficiosas, como realzan algunas publicaciones (Caicedo, 2014), y el reciente Seminario UIMP®.
Ademas, se tributa al extraordinario legado de interaccion multidisciplinar de escuelas artisticas pretéritas
(Art Nouveau, Constructivismo, Bauhaus, Art Déco, Futurismo o Postmodernismo, entre otras). En
paralelo, los diseniadores contemporaneos han espoleado atractivas interacciones: Gehry y Tiffany&Co
en 2006; Niemeyer y la joyerfa Stern; Meier y su rebeca blanca “achromatic cardigan”; Zaha Hadid y
Chanel (dirigida por Karl Lagerfeld), resultando el disefio de la Exposicion itinerante Mobile Art 20006, o
el escenario de la coleccién Crucero 2015-2016 (Cocéd Chanel hubiera aprobado la cooperacion con
Hadid, pues sostenfa que la Moda es Arquitectura, diferenciandose sélo en las proporciones).

Todo ello viene a demostrar los beneficios extraibles de las sinergias entre Arquitectura y Moda. Las
recientes experiencias realizadas (CSDMM y EPS-USPCEU) avalan que los objetivos alcanzados en las
transversalidades expuestas (con Pintura, Musica y Cine), seran extrapolables al propio vinculo entre
ambas.

8 Seminario “Arquitectura y Moda: creatividades comparadas” Universidad Internacional Menéndez Pelayo, Valencia, 19-21 Octubre
2016.
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El alumno enriquece la interpretacion del objeto arquitecténico o del vestido, mediante una experiencia
estética dual; desarrolla un aprendizaje “por descubrimiento” de la expresion artistica; e incrementa sus
fuentes de inspiracion, al identificar temas compositivos comunes: orden, movimiento, proporcion,
ritmo, ornamento, y relaciéon partes-todo. Unos beneficios que avalan las bondades de toda sinergia
frente al ensimismamiento creativo:

“Gran parte de la sociologia del arte se ha encargado de mostrar que la pretendida individualidad,
autosuficiencia y genialidad de la creacion artistica no son tales,” (Bergua, 2008).

Y el espacio fisico. Ademas de propiciar el contacto humano (cualidad imprescindible para la formacion
integral, misiéon ultima de la Universidad), interviene como marco que alberga la docencia. Pero no
termina ahi su contribucién a las dinamicas cognitivas. Trascendiendo su rol como mero contenedor, la
Arquitectura aporta valores artistico-culturales, capaces de estimular aprendizajes donde se ensefian
Moda y Arquitectura.

"¢Por qué cambiar el espacio? Fundamentalmente para conseguir mejorar el proceso educativo del
conjunto” (Doménech, & Vinas, 2007).

Tras revisar los elementos comunes sobre Composicion, las estrategias docentes y los espacios, en clave
de innovacioén, se concluye que las docencias de Arquitectura y de Moda son optimizables si se orientan
hacia la creatividad compartida. La formacion de sus futuros disefiadores puede enriquecerse recurriendo
a modalidades pedagogicas progresistas, pero deben habilitarse lugares adecuados (“espacios didacticos”),
que aporten valor. Al entrar en contacto Moda y Arquitectura -fusionando Pedagogia y espacio fisico-, se
dan los ingredientes para activar la magia de la creatividad:

“Lo excepcional del genio puede estar al alcance de todos si se logra captar uno de sus rasgos esenciales:

el acto de conectar en un abrir y cerrar de ojos elementos cuya relacién no es obvia”
(Moholy-Nagy, 1947).
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BUENAS PRACTICAS

Competir o colaborar:
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como ejemplo de asociacion
estratégica entre universidades
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RESUMEN

En este articulo de buenas practicas se detallan los aspectos mas importantes de colaboracion entre las
universidades que forman la Alianza 4 Universidades (A4U), una asociacion estratégica entre cuatro
universidades publicas jovenes y lideres en investigacion y docencia, situadas en las dos areas
metropolitanas mas importantes de Espafia: Universitat Autonoma de Barcelona (UAB), Universidad
Auténoma de Madrid (UAM), Universidad Carlos III de Madrid (UC3M) y Universitat Pompeu Fabra
(UPF). Esta descripciéon se centra en las actividades y resultados desarrollados en tres areas:
investigacion, relaciones internacionales y docencia. Se destaca especialmente el papel de la A4U en la
creacion de la red YERUN (Young European Research Universities Network), que reine a dieciocho
universidades europeas de caracteristicas similares a la A4U, con la que se pretende replicar en el
contexto europeo la experiencia de la A4U en Espafia.

Palabras clave: investigacion, colaboracion, movilidad, grado conjunto, proyectos conjuntos.

To compete or to collaborate: Alliance 4 Universities as an example of a strategic
partnership involving Spanish public universities

ABSTRACT

This paper on good practices describes the most important aspects of the collaboration between the
universities which belong to the Alliance 4 Universities, a strategic partnership involving four young
public universities, which are leaders in research and teaching, and are located in the most important
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metropolitan areas in Spain: Universitat Autonoma de Barcelona (UAB), Universidad Auténoma de
Madrid (UAM), Universidad Carlos III de Madrid (UC3M), and Universitat Pompeu Fabra (UPF). The
description focuses on its activities and results in three subject areas: research, international relations and
teaching. Special attention is given to the role of A4U in the creation of YERUN (Young European
Research Universities Network), an association of eighteen European universities whose profile is similar
to that of A4U members. Its aim is to replicate the model of A4U in Spain within the European context.

Keywords: Research, collaboration, mobility, joint degree, joint projects.

1. Presentacion

La universidad del siglo XXI afronta nuevos retos en un entorno competitivo, que tiene su manifestacion
mas evidente en el desarrollo de los ranquines universitarios. La globalizacién, el desarrollo tecnolégico,
la financiacion y la atraccion y retencion de talento son ejemplos, entre muchos otros, de estos retos, para
los que es necesario explorar estrategias innovadoras de colaboracion estable, firme y sostenible entre
instituciones de educacién superior. Las alianzas entre universidades han proliferado en las dos ultimas
décadas. Como sostienen Gunn y Mintrom (2013), en una época de competitividad creciente entre
universidades, las alianzas, sean bilaterales o multilaterales “se han extendido al mismo tiempo que la
competencia global por el talento académico ha ido en aumento, los ranquines se han vuelto mas
sofisticados y las universidades han tratado de atraer a estudiantes internacionales que pagan matriculas
altas.” (Gunn y Mintrom 2013, p. 179).

En los ultimos afios, varios estudios se han propuesto documentar e interpretar el fenémeno de la
formacién de alianzas entre universidades (p. ej. Beerkens y Wende 2007; Chan 2004). Sin embargo,
existe tal variedad de formas de colaboracién entre universidades, que es dificil evaluar de forma
sistematica el valor que aportan las alianzas a sus miembros. Las alianzas tienen sentido si aportan un
valor que sus miembros no podrian alcanzar de forma individual. Como minimo, al igual que en las
alianzas empresariales, los beneficios de pertenecer a una alianza para cada una de las universidades
miembro deberfan superar el coste que supone pertenecer a las mismas. En palabras de Gunn y Mintrom
(2013, p. 182): “el mejor resultado posible de cualquier alianza universitaria global es la creacién de
oportunidades para el progreso mutuo, el aprendizaje mutuo y las transformaciones organizativas
positivas.” Estos autores se refieren a estos resultados beneficiosos como la creacion de “ventaja
colaborativa”, siguiendo a Kanter (1994).

El objetivo principal de este articulo es mostrar la “ventaja colaborativa” que supone para las
universidades miembro pertenecer a la Alianza 4 Universidades (A4U). La A4U constituye una
experiencia novedosa de cooperacion en el escenario de la universidad espafiola; una asociacion
estratégica entre cuatro universidades publicas situadas en las dos areas metropolitanas mas importantes
de Espafa: Universitat Autonoma de Barcelona (UAB), Universidad Auténoma de Madrid (UAM),
Universidad Carlos III de Madrid (UC3M) y Universitat Pompeu Fabra (UPF). Se trata de universidades
jovenes (menores de 50 afios), que destacan por una investigacion de calidad y la excelencia en la
ensefanza. Todas ellas han sido reconocidas como Campus de Excelencia Internacional por el Ministerio
de Ciencia e Innovacién y mantienen una magnifica posicion en los rankings internacionales de
referencia, siendo lideres en docencia e investigacién a nivel nacional e internacional. La Tabla 1 ofrece
informacién de tipo general sobre las cuatro universidades:
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Tabla 1. Informacion general miembros A4U

LA Universidad Universitat
OB wwegpaw uc3m | Colosl] [UPH] s e

Fecha de fundacion 1968 1968 1989 1990
Numero total de estudiantes 49.338 28.962 20.269 12.195
Estudiantes internacionales 15% 10,90% 19,60% 24%
Grados 87 49 38 24
Masteres 133 82 87 87
Programas de doctorado 068 34 19 9

Fuente: Elaboracién propia.

La A4U se constituyé formalmente como asociacion en 2008, tras constatar la voluntad de estas cuatro
universidades de realizar proyectos de manera conjunta de forma continuada. Hasta entonces, esta
voluntad de colaboracion se habia regulado de forma genérica mediante un acuerdo marco, mientras que
la concrecién de cada proyecto se vehiculaba mediante acuerdos especificos. Ia constitucion de la A4U
dota a esta colaboracién de solidez y compromiso de continuidad, ademds de proporcionar una
estructura organizativa esencial para el funcionamiento de la asociacion. Casi diez afios después esa
voluntad expresa sigue vigente y la A4U afronta su segunda década de colaboracion con la confianza de
participar en un proyecto exitoso con resultados contrastables.

Colaborar supone superar limites y difuminar fronteras. El éxito de la A4U en el escenario de las alianzas
entre universidades lleva a estas cuatro universidades a impulsar en el ano 2013 la creacion de la red
YERUN (Young European Research Universities Network), que finalmente se constituye en enero de
2015 en Bruselas, con el objetivo de replicar en el contexto europeo un modelo de colaboracién avalado
por sus resultados y ampliar su esfera de actuacién. La red YERUN, a la que nos referiremos con mas
detalle en las paginas que siguen, esta formada por dieciocho universidades europeas intensivas en
investigacion, que figuran de forma destacable en los rankings internacionales de universidades menores
de 50 afios, al igual que las universidades de la A4U.

2. Objetivos

La voluntad de colaborar en docencia e investigacion de las cuatro universidades de la A4U se ve
reflejada en sus objetivos:

- Una mayor promocién de las actividades de investigacion de las universidades socias,
fundamentalmente en el contexto europeo.

- La mejora del perfil internacional de las cuatro universidades y su proyeccién internacional,
fomentando contactos en paises y areas de prioridad estratégica.

- Una mayor movilidad de estudiantes, académicos e investigadores.

- La promociéon de una enseflanza de calidad, con una clara apuesta por las titulaciones
interuniversitarias, la oferta en inglés y la formacién on-line.

Estos objetivos generales se han ido plasmando en distintas acciones, como la ya mencionada creacién
de la red YERUN, que persigue unos objetivos similares en un contexto mas amplio. Algunas de las
acciones, sin embargo, no emanan directamente de los objetivos, sino que surgen del intercambio de
buenas practicas y el didlogo entre los miembros de los distintos grupos de trabajo de la A4U.
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3. Acciones desarrolladas

De las diversas acciones que se han desarrollado para dar cumplimiento a los objetivos sefialados en el
apartado anterior, apuntamos en este apartado las mas destacadas.

3.1. Acciones en investigacion

Al impulso de la investigacion, principalmente en el contexto de las convocatorias competitivas de la
Unién Europea, ha contribuido de forma primordial la creaciéon en 2009 de la oficina OPERA (Oficina
para la Promocion de las Actividades de Investigacion en Europa), una oficina permanente conjunta
ubicada en Bruselas que promueve la participaciéon de los investigadores de la A4U en proyectos
europeos y la influencia en las politicas de investigacién impulsadas desde Europa. Sus objetivos son:

- Apoyara la A4U y a los investigadores de la alianza en sus esfuerzos para conseguir una
investigacién mas competitiva a nivel europeo e internacional.

- Identificar nuevas oportunidades politicas y de financiacion que sean de interés para las
universidades de la A4U y sus investigadores.

- Participar e influir en los procesos de toma de decisiones de las politicas de I+D+i en Europa.

- Proporcionar una asistencia personalizada en Bruselas a los investigadores que participen en
proyectos europeos.

Una herramienta esencial para medir el impacto de la investigacién de las universidades que forman la
A4U es el Observatorio IUNE (Actividad Investigadora en la Universidad Espafiola). El Observatorio
IUNE lo componen investigadores pertenecientes a las cuatro universidades que integran la A4U y su
creacion y desarrollo ha sido posible gracias a la financiacion recibida por el Ministerio de Ciencia e
Innovacién y el Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte. En la actualidad, el Ministerio de
Educacién, Cultura y Deporte ha firmado un convenio con la A4U para el apoyo al Observatorio
IUNE.!

Sus principales objetivos son:

- Contribuir al conocimiento y analisis de la actividad cientifica y tecnolégica del sistema
universitario espafol.

- Ofrecer informacion actualizada y fiable sobre distintos aspectos de la actividad investigadora de
las universidades espafiolas.

- Desarrollar una baterfa de variables e indicadores de I+D+i que permitan determinar con
precision la actividad de las universidades publicas y privadas desde distintas vertientes, como
son: la relativa al profesorado, al reconocimiento cientifico, a la actividad investigadora, a la
innovacion, a la capacidad competitiva, y a la actividad formativa de investigadores.

- Permitir la elaboraciéon de perfiles de universidades en funcién de su actividad cientifica.

Los informes del IUNE analizan la evolucion del Sistema Universitario Espafiol (SUE) y permiten a la
A4U comprobar y contrastar su actividad y resultados de investigacién con los del SUE, asi como con
otros sistemas internacionales.

Por dltimo, para reforzar la movilidad de los investigadores entre las cuatro universidades, en 2013 la
A4U lanzé una convocatoria de estancias postdoctorales en todas las 4reas de conocimiento.

! La coordinacién general del Observatorio IUNE estd a cargo de Elfas Sanz-Casado, catedratico de Documentaciéon de la
UC3M vy director del Research Institue for Higher Education and Science (INAECU). Mas informacién en:
http://www.iune.es
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3.2. Acciones en Relaciones Internacionales

La movilidad también ha sido una prioridad para el grupo de Relaciones Internacionales. En el ambito de
la proyeccién internacional, la creacién de la A4U ha permitido a las cuatro universidades desarrollar una
estrategia de internacionalizacién conjunta. Esta estrategia debe necesariamente convivir con las
estrategias de internacionalizacion propias de cada una de las universidades, pues, a pesar de compartir la
misma vocacién internacional y valores y de buscar objetivos similares, cada una de ellas tiene sus
caracteristicas propias y una experiencia dilatada previa en el ambito de las relaciones internacionales.
Inicialmente, los paises objetivos de las misiones institucionales de la A4U fueron los paises BRICS
(Brasil, Rusia, India, China y Sudafrica), a excepciéon de China, pafs en el que las cuatro universidades
contaban con una amplia red de colaboraciones desarrollada de forma independiente. Posteriormente, las
misiones se extendieron a otros pafses emergentes y nuevos actores en el panorama mundial como
Turquia, Iran, paises del Golfo, Indonesia, Malasia. En estos paises la presencia de universidades
espafiolas es nula o insignificante pero todos ellos coinciden en la necesidad de proporcionar educacion
superior para sus ciudadanos.

Estas misiones, en las que se visitan universidades relevantes, embajadas, oficinas comerciales, etc., o se
asiste a ferias de forma conjunta, tienen como objetivo dar a conocer las posibilidades de formaciéon que
las cuatro universidades de la A4U ofertan, principalmente a nivel de master y doctorado. Se pretende de
este modo, captar talento, y conseguir la firma de nuevos convenios de movilidad y cooperacion
académica en zonas de prioridad estratégica, asi como la participacién en programas europeos para la
movilidad internacional, como el programa Erasmus+ de movilidad internacional no europea KA 107, al
que nos referiremos mas adelante. Hay que destacar la colaboracién financiera y logistica del ICEX para
el desarrollo de estas misiones. Asimismo, y como complemento a las actividades de
internacionalizacion, la A4U es miembro del patronato de las Fundaciones Consejo Espafia-China,
Espafia-India, Espafia-Jap6n y Espana-Australia, en las que colabora activamente.

Finalmente, la A4U ha organizado encuentros de formacién e intercambio de buenas practicas en el
ambito de la internacionalizacién como el EMI Forum, en el que se discutieron los retos que supone la
docencia en inglés (EMI: English as a Medium of Instruction) en contextos no angloparlantes (UAM, junio
20106) y unas jornadas sobre Programas Conjuntos Internacionales (Joint Programmes) en el marco de la
red YERUN (UAM, marzo 2017).

3.3. Acciones en programas educativos

En relacion a la docencia, destaca el disefio y puesta en marcha de grados interuniversitarios entre las
cuatro universidades de la Alianza que cuenten con un alto componente internacional y se caractericen
por la transversalidad de sus contenidos. Aunque existen otros proyectos en marcha, de momento la
Alianza cuenta con el grado interuniversitario en Filosoffa, Politica y Economia que se viene impartiendo
desde el curso 2013-2014 y que en junio de este afio 2017 contard con su primera promocion de
graduados. En el apartado 5 (Resultados) se aportaran mas datos sobre esta experiencia, en la que se
fomenta también la docencia en inglés y on-line y en la que la movilidad de los estudiantes entre Madrid
y Barcelona esta parcialmente financiada por La Caixa.

La colaboracién con La Caixa, en este caso con su Obra Social, se extendié también al proyecto
“Dialogos Barcelona-Madrid”, un ciclo de debates, que se organizé alternativamente en Madrid y
Barcelona cuya temitica central abordaba los retos de la sociedad contemporanea. La dinamica de las
sesiones, que tuvieron un gran éxito de publico, inclufa una breve ponencia del tema a tratar por parte de
los participantes, expertos de la A4U; un debate y discusion entre éstos, moderados por un periodista de
avalada trayectoria, y un turno de preguntas abierto al publico.?

2 Mas informacion sobre los debates en http:
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4. Organizacion
4.1. Organizacion y distribucion de responsabilidades

La A4U es una asociaciéon con personalidad juridica propia, que se ha dotado de una organizacion
transparente, agil y participativa. Cuenta con una Junta Directiva y una Asamblea General que se retinen,
con caracter ordinario, al menos una vez al afio. La Junta Directiva tiene un mandato de dos afios y su
presidencia es rotatoria entre las cuatro universidades socias. Esta formada por un presidente, un
secretario y un tesorero, miembros de la universidad que ejerce la presidencia, ademds de tres
vicepresidentes como representantes de las tres universidades restantes, cargos que ejercen los rectores.

La Asamblea General incluye a los miembros de la Junta Directiva, ademas de los representantes de cada
universidad en cada uno de los grupos sectoriales de trabajo. En la Asamblea General, encargada, entre
otras cosas, de aprobar los presupuestos anuales, los grupos de trabajo sectoriales de la Alianza rinden
cuentas de su trabajo y exponen el estado de sus proyectos. En un principio se establecieron dos grupos
de trabajo: investigacion y relaciones internacionales, coordinados por un/a vicerrector/a del area y en
los que participan las cuatro universidades, con el objetivo de establecer las prioridades y afrontar los
retos estratégicos de esta asociacion. Estos grupos han trabajado en estrecha colaboraciéon con las
oficinas y servicios de investigacion y relaciones internacionales propias de cada universidad.

En la actualidad, la Alianza organiza su actividad alrededor de los siguientes grupos de trabajo:
a) Investigacion:

El grupo de investigacion sigue dos lineas de trabajo principalmente: la coordinacion de las actividades de
la Oficina para la Promocién de las Actividades de Investigacion Europeas (OPERA) y la elaboraciéon de
un sistema de informacién (IUNE) para evaluar las actividades de investigacion en las universidades, con
el objetivo de que sirva como instrumento de evaluacién de la investigacion llevada a cabo por las
instituciones de educacion superior espafiolas y como herramienta de asesoramiento para las politicas
relacionadas.

b) Relaciones Internacionales:

El grupo de relaciones internacionales se encarga de la promociéon de los programas de grado y de
postgrado impartidos por las universidades de la A4U, el establecimiento de colaboraciones
internacionales, la movilidad de estudiantes, investigadores, personal administrativo y profesores y la
produccion de los materiales de promociéon que destacan el liderazgo de la A4U en la educacion,
investigacién e innovacién en la universidad espafiola. Dichas actividades tienen el apoyo del Gobierno
espafiol mediante el acuerdo con el Instituto Espafiol de Comercio Exterior (ICEX).

¢) Estudios de grado:

La A4U ofrece un titulo de grado en Filosofia, Ciencias Politicas y Economia, impartido conjuntamente
por las universidades de la Alianza. Este programa permite a los estudiantes aprovechar los puntos
fuertes de cada una de las instituciones participantes y alternar sus estudios entre Madrid y Barcelona. La
coordinacion académica del grado corresponde a la UPFE.

d) Formacién on-line:

El grupo de formacién on-line quiere dar visibilidad a la tarea realizada por la A4U en el ambito de la
formacion a distancia y, especificamente, en el campo de los MOOCs. De hecho, todas las universidades
de la A4U son socias de alguna de las plataformas MOOC de referencia, como Coursera (UAB); edX
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(UAM y UC3M) o Futurelearn (UPF), lo que convierte a la A4U en lider en este campo dentro del
sistema universitario espafiol. Asimismo, el grupo de trabajo también aborda otros retos vinculados a la
formacion on-line como de qué manera aprovechar esta tecnologia para mejorar la calidad de la docencia
y reducir el fracaso y abandono, o cémo producir MOOCs de manera mas eficiente.

4.2. Apoyo institucional y recursos

La A4U cuenta con el apoyo del gobierno espafiol a través de sus acuerdos con el Instituto Espafiol de
Comercio Exterior (ICEX) y el Consejo Superior de Investigaciones Cientificas (CSIC). Sus recursos
proceden de la cuota anual que aportan todos los socios y cuya cuantia es variable dependiendo de
distintos indicadores relativos a cada una de las universidades. Los grupos sectoriales de investigacion y
relaciones internacionales cuentan con un presupuesto propio, procedente de la cuota general. Ademas,
el grupo de relaciones internacionales obtiene financiacion del ICEX y del programa Erasmus+, a través
de su participacién conjunta en convocatorias competitivas de movilidad internacional. Hay que
mencionar también la aportacion de entidades privadas como la Obra Social de La Caixa, para la
movilidad de los estudiantes del grado conjunto entre Madrid y Barcelona.

5. Resultados y perspectivas

5.1 Resultados de Investigacion

Entre los resultados de investigacién, cabe destacar el numero de proyectos obtenido en las
convocatorias de proyectos europeos tras la constitucion de la A4U y el establecimiento de la Oficina

OPERA, dentro del VII Programa Marco de la UE, como se puede ver en la Figura 1.

Figura 1. Comparativa de la participaciéon de Alianza 4 Universidades en los programas Marco de la UE
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Fuente: Stefanie Ubrig, responsable de la oficina OPERA.
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Hay que tener en cuenta que los datos de resultados en el programa Horizonte 2020 son solo parciales, al
estar el programa en una fase inicial. Se trata del mayor programa de investigacion e innovacion de la UE
hasta la fecha, dotado con cerca de 80.000 millones de euros para el periodo 2014-2020. Proporcionara
financiacién a todas las etapas del ciclo de innovacién, desde la investigaciéon basica hasta la
comercializacion del producto, haciendo hincapié en ciencia excelente, liderazgo industrial y abordando
retos sociales. La oficina OPERA es la encargada de apoyar a los investigadores de la A4U para
fomentar su participacion en el programa.

La Tabla 2 muestra los proyectos obtenidos en este programa por las cuatros universidades en los
distintos subprogramas (pillars).

Tabla 2. Participacién de Alianza 4 Universidades en el programa Horizonte 2020 por Pilares

Pillar UAB UAM UC3M UPF
Pillar I: Excellence Science 21 11 6 22
Under Excellence Science: ERC projects 6 7 3 15
Pillar II: Industrial Leadership 2 2 12 6
Pillar III: Societal Challenges 19 4 5 9
Science With And For Society(SWAFS) 1 1
Spreading Excellence, Widening Participation 1
Euratom 1 1
Joint Technology Initiatives(JTT)
Other 1 1

TOTAL 49 26 29 54

Fuente: Stetanie Ubrig, responsable de la oficina OPERA.

Finalmente, los estudios realizados por el IUNE revelan el peso de la A4U en comparacién con el
Sistema Universitario Espafiol (SUE) respecto a la actividad investigadora durante el periodo 2006-2015.

- La A4U aporta un 16,73% al total de la produccion cientifica del SUE con el 6,53% del PDI.
- La productividad de la A4U fue casi 3 veces superior a la del SUE.

- La A4U aporta un 20,16% de citas al total del SUE.

- El nimero medio de citas/ documento de la A4U es un 20% mas que el SUE.

- Un 55,36% de la produccién de la A4U se publicé en el Q1; un 17,47% mas que SUE.

- Un 10,56% de la produccién de la A4U, se publicéd en el TOP3; un 3,78% mas que el SUE.

5.2 Resultados de Relaciones Internacionales
5.2.1 Misiones y convenios

La Alianza 4 Universidades tiene como uno de sus objetivos la promocién internacional conjunta y la
apertura de nuevas colaboraciones con universidades de diferentes paises. Cada afio los vicerrectores de
Relaciones Internacionales de las 4 universidades realizan un viaje a un pafs estratégico (misiones
institucionales directas) con el objetivo de dar a conocer las universidades de la A4U y de abrir nuevas
oportunidades de colaboracion.

3 Datos proporcionados por el Observatorio IUNE (Presentacion de Elias Sanz Casado en la asamblea general de la A4U en
la UPF, 17 de enero de 2017).
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Tras esa primera toma de contacto y el conocimiento de primera mano que ofrecen las misiones
institucionales directas, la A4U establece, una vez estudiado el panorama educativo y las posibilidades del
pais, las misiones directas de seguimiento tanto con perfil académico como técnico (misiones de
seguimiento directas). En estas dltimas, el personal docente/técnico de las cuatro universidades visita las
universidades que ofrecieron un mayor interés en la colaboraciéon conjunta.

Como resultado de ambos contactos directos se desarrollan las misiones inversas (misiones
académicas/técnicas inversas), en las que tanto académicos, como personal de administracién de
servicios de las universidades contraparte, visitan a las universidades de la A4U. La Tabla 3 muestra las
misiones y actividades realizadas hasta la fecha.

Tabla 3. Histérico de misiones y actividades realizadas por la A4U

Misiones institucionales y actividades

2010

Mision institucional directa a la India.

2011

Misién institucional directa a Mosct y San Petersburgo.
Misién institucional directa a Brasil.

A4U participa en la primera Feria de las Universidades Espafiolas en Nueva Delhi.

2012

A4U participa en la Semana de Derecho Espafiol en Rusia.

Mision académica inversa-Cientificos rusos visitan la A4U.

Misién académica inversa-Delegacion india visita las cuatro universidades para establecer
colaboraciones en docencia e investigacion.

Misién de seguimiento directa a los centros universitarios indios.

Misién académica inversa-Destacados cuadros profesionales de la India visitan la A4U en el marco
del programa “Futuros Lideres Indios".

Misién institucional directa a Sudafrica.

2013

Misién institucional directa a Turquia.
Misién de seguimiento directa a Turquia.
Semana de Culturas Hispanicas en Moscu.

Misién institucional directa a Filipinas.

2014

Misién académica inversa-Visita de destacados cuadros indios en el ambito de educacién a la A4U.
Misién de seguimiento a la India.

A4U participa en la FICCI Higher Education Summit.

Misién institucional directa a Iran.

A4U participa en la European Higher Education en Delhi.

2015

Misién de seguimiento directa a Iran y visita a nuevas instituciones.

Misién institucional directa a los Paises del Golfo (Arabia Saudi, Emiratos Arabes Unidos y Qatar).

2016

Misién Institucional directa a Indonesia.
A4U participa en la Feria Study in Europe en Sudafrica.
A4U participa en la Feria EHEF-India.

2017

Misién institucional directa a Malasia.

Fuente: Elaboracion propia.
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Estas misiones y actividades se han concretado en 62 convenios de colaboraciéon con 9 paises diferentes
distribuidos como se puede observar en la Figura 2.

Figura 2. Convenios establecidos por la Alianza 4 Universidades
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Fuente: Elaboracion propia.
5.2.2 Movilidad Internacional a través de la accion K107 del programa Erasmus+

Ademas de participar a nivel individual, las universidades de la A4U participan de forma conjunta en el
programa europeo Erasmus+ K107 International Credit Mobility (ICM) que financia la movilidad de
estudiantes y profesores con terceros paises, no pertenecientes a la Union Europea. Los fondos de este
programa se adjudican en convocatorias competitivas. Los dos proyectos obtenidos por la A4U en las
convocatorias resueltas hasta el momento (2015 y 2016) se han centrado en dos paises objetivo de la
A4U: Rusia y Sudafrica.

Con un presupuesto de 476.610 euros, se han llevado a cabo hasta el momento 70 movilidades de
estudiantes de grado, master y doctorado (58 con Rusia y 12 con Sudafrica) y 24 movilidades de
profesores (17 con Rusia y 7 con Sudafrica). Estas ayudas se adjudican a través de las convocatorias
publicas y competitivas en las cuatro universidades de la A4U, asi como en las universidades participantes
en Rusia y Sudafrica, como se puede ver en la Tabla 4.
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Tabla 4. Participacién de la Alianza 4 Universidades en el programa K107

Proyectos Erasmus+ de movilidad internacional actualmente en marcha

, Estudiantes de grado,  Personal Total de movilidades Presupuesto
Pais . .
master y doctorado docente realizadas total
Rusia 58 17 75
Sudifrica 12 7 19 476.610 €
Total 70 24 94

Fuente: Elaboracion propia.

Esta pendiente la resoluciéon de la 3* convocatoria de proyectos de Erasmus+ K107, en los que la A4U
ha ampliado el ambito geografico de las movilidades a paises objetivo de misiones mas recientes: India,
Indonesia e Iran. En dicha convocatoria, se ha solicitado un presupuesto de 662.540 euros para 182
movilidades de estudiantes y profesores como se puede ver en la Tabla 5. Dicho proyecto permitira
consolidar las colaboraciones ya iniciadas, y abrir nuevas en paises con poca presencia del sistema
educativo espafiol.

Tabla 5. Solicitud de la Alianza 4 Universidades en el programa K107 2017

Proyecto Erasmus+ solicitado y pendiente resoluciéon

] Estudiantes de grado, Personal  Total de movilidades  Presupuesto
Pais . . . . .
master y doctorado docente solicitadas total solicitado

Rusia 58 24 82

Sudafrica 8 13 21

India 16 16 32

Indonesia 12 10 22 662540 €
Iran 12 13 25

Total 106 76 182

Fuente: Elaboracion propia.

Los proyectos Erasmus+ ICM permiten a la A4U poner en marcha una estrategia internacional de
intercambio y colaboracién a la vez ambiciosa y sostenible, iniciada a través de visitas institucionales y
firma de convenios, reforzando sus capacidades y el alcance internacional. Son clave para fomentar el
intercambio cultural, de conocimientos y de metodologias, y para establecer colaboraciones en docencia e
investigacién con universidades de referencia en otros paises.

A largo plazo, estos proyectos contribuyen a la formacién del capital humano dotado de
capacidades y experiencias profesionales necesarias en el mercado laboral actual. Ademas, el
impacto de los proyectos Erasmus+ ICM de la A4U se manifiesta en que:

- Ayudan a atraer talento internacional a las cuatro universidades.

- Mejoran la visibilidad de los miembros de la A4U y su indice de internacionalizacion.

- Aportan fondos europeos para la modernizacion de las 4 universidades, mejorando la calidad y la
relevancia de su docencia e investigacion.
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- Generan el know-how en la gestiéon de la movilidad no-europea, de reconocimiento de las
estancias, y de la coordinacién institucional.

- Refuerzan el consorcio de la A4U como un modelo de éxito en cooperacioén universitaria y como
canal de colaboracién entre dos ciudades principales de Espafia.

- Promueven Espafia como destino de educacion superior de calidad en todo el mundo.

5.2.3 La red YERUN

La red YERUN (Young European Research Universities Network) es una iniciativa de la A4U, que
persigue el objetivo de internacionalizar la experiencia de la A4U y ampliar su escenario de actuacion. Se
trata de una asociacion formada por 18 universidades europeas, jovenes -menores de cincuenta afios-,
intensivas en investigacion y con presencia acreditada en diferentes rankings reconocidos
internacionalmente.

La presidencia de la red la ostenta el rector de la Universidad Carlos III de Madrid, D. Juan Romo, que
preside a su vez el comité ejecutivo. La Asamblea General de la red se reine dos veces al afo y esta

constituida por representantes de cada una de las universidades que la componen y que se detallan en la
Tabla 6.

Las universidades de YERUN comparten una serie de valores:

- Una investigacion cientifica creativa, innovadora y puntera orientada a dar respuesta a los retos
de la sociedad (‘research that matters).

- Responsabilidad social: una sociedad global, justa, solidaria, multicultural y diversa.

- Vocacion internacional.

- Enseflanza de calidad debidamente acreditada.

- Enfasis en la empleabilidad de los graduados.

Atendiendo a los valores comunes, la Asamblea General de YERUN, reunida en Lisboa en febrero de
2016, aprob¢ su plan estratégico, con los siguientes objetivos:

- Influir en las politicas de investigacion en Europa y, en particular, en el marco de los programas
de financiacién comunitaria para la investigacion y el desarrollo tecnoldgico.

- Promover la colaboracién en la investigacion en ambitos de interés comun con repercusiones
sociales y / o econdmicas y, en patticular, en el ambito de los programas comunitarios de
investigacion e innovacion.

- Promover la colaboraciéon en materia de educacién mediante la colaboracion docente, para la
innovacioén, actividades de fortalecimiento, el intercambio académico entre el personal y los
estudiantes a través del desarrollo de dobles titulaciones internacionales, multiples o conjuntas en
el marco de las instituciones académicas de la UE y los programas de movilidad.

- Promover el intercambio de conocimientos compartiendo las mejores practicas en materia de
gobernanza y organizacion universitaria, especialmente en el campo del apoyo a la investigacion y
las relaciones internacionales.

- Promover la empleabilidad de los graduados y la relacion con el tejido empresarial.
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Tabla 6. Universidades miembros de la red YERUN

ISSN 1988-236x

Universitit Bremen

Alemania Universitit Konstanz
Universitit Ulm
Bélgica University of Antwerp
Dinamarca Syddansk Universitet
Universitat Autonoma de Barcelona
Espaia Universidad Auténoma de Madrid
Universidad Carlos 111 de Madrid
Universitat Pompeu Fabra
Finlandia University of Eastern Finland
Francia Université Paris Dauphine
Irlanda Dublin City University
Italia Universita Degli Studi Di Roma Tor Vergata
Paises Bajos Universiteit Maastricht
Portugal Universidade Nova de Lisboa

Reino Unido

Brunel University London

University of Essex

Suecia Link6pings Universitet

Fuente: https://verun.eu

Para alcanzar estos objetivos, la red ha disefado unas acciones estratégicas, en las que colaboran de
forma activa las universidades de la A4U. En 2017 se pondra en marcha un fondo de becas de movilidad
para investigacion entre las universidades de la red, tendra lugar un acto de presentaciéon en Bruselas, se
celebrara un congreso de perfil alto y se publicara una guia de buenas practicas para fomentar los
programas de estudios conjuntos dentro de la red, entre otras acciones.

5.3. Resultados en docencia

Uno de los objetivos de la A4U ha sido fomentar y dar a conocer la oferta docente en inglés de las
universidades de la A4U.* En este sentido se celebr6 en la UAM el primer EMI (English as a Medium of
Instruction) Forum en junio de 2016, en el que las universidades de la A4U dieron a conocer sus
experiencias y sus programas formativos para el profesorado que imparte esa docencia.

Pero lo mas novedoso en docencia, sin duda, ha sido la implantaciéon del grado conjunto en Filosofia,
Politica y Economia. Es un grado con un disefo transversal e innovador, que incluye contenidos de
Economia, Derecho, Politica, Historia, Filosoffa, Comunicacién, etc., que aprovecha los recursos
existentes en las universidades participantes y oftrece al estudiante un alto nivel de opcionalidad. El grado
requiere movilidad entre Barcelona y Madrid en sus dos primeros afios, financiada por becas que aporta
la Obra Social de La Caixa, mientras que tercero o cuarto se cursan en la universidad en la que
inicialmente se matriculan los estudiantes, si bien se les anima a solicitar movilidad internacional.

El grado fue concebido con una oferta limitada de plazas (40), que fue ampliada a 60 para el curso actual
2016-2017, dada su alta demanda, que se ve reflejada en las notas de corte de este curso: 12,66 para 30
plazas en UPF, 12,66 para 15 plazas en UC3M y 12,46 para 15 plazas en UAM. En junio de este afio
2017 se celebrara el acto de graduacion de los primeros estudiantes de este grado.’

4 Mas informacién sobre la oferta docente en inglés en http://alliance4universities.eu/datos-basicos/

> Hasta el momento, y por razones internas, la UAB ha estado al margen de este proyecto, si bien ha manifestado su intencién
de unirse al mismo en un futuro cercano.
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La A4U esta estudiando en estos momentos el disefio de nuevos grados innovadores que combinen
conocimientos de humanidades, con conocimientos cientificos y tecnolégicos, para dar respuesta a las
nuevas necesidades de formacion.

5.4 Conclusiones

Los resultados obtenidos en los distintos apartados de esta secciéon dan fe del éxito de la A4U como
alianza estratégica entre universidades publicas del sistema universitario espafiol, resultados que las
universidades no podrian haber obtenido por separado; de ahi su ‘ventaja colaborativa’, como deciamos
en la Introduccion. Tras casi diez afios de funcionamiento la A4U esta en disposicién de elaborar un plan
estratégico mas ambicioso, que suponga una colaboraciéon mas intensa en investigacion, con la realizacion
de proyectos conjuntos, en internacionalizacién, con la consolidacion de los programas iniciados y, en
docencia, con el establecimiento de programas conjuntos en grado y posgrado y el impulso de la
formacion online.

En un mundo tan expuesto a los cambios sociedad como es el de la educacion superior, las alianzas
tienen que esforzarse en seguir aportando valor a sus miembros. Como apuntan (Gunn y Mintrom
2013:183) “las alianzas bien dirigidas continuaran generando actividades que alcancen los objetivos
deseados compartidos.” En dltimo término, sin embargo, los beneficios de pertenecer a una alianza son
proporcionales a lo que uno esta dispuesto a aportar.

6. Aspectos clave y recomendaciones

Sin duda el éxito de la A4U se basa en (i) el conocimiento mutuo de las cuatro universidades, que se
reconocen con misiones y objetivos comunes, (i) la confianza reciproca avalada por los resultados
individuales de cada una de las universidades y (iii) el compromiso de colaborar para mejorar esos
resultados. El tamafio de la A4U, que solo incluye cuatro universidades, hace que sea mas facil la
organizacion interna y el control y seguimiento de las acciones, asi como el intercambio de buenas
practicas. Las universidades mas jovenes (UC3M y UPF) se benefician de la experiencia y reputacion de
las mas veteranas (UAB y UAM), mientras que estas ultimas aprovechan el dinamismo y espiritu
innovador de las primeras.

La implicacion de los rectores y los equipos de gobierno es fundamental para el éxito de la A4U. Desde
los equipos de gobierno se puede fomentar la participacién en las actividades de la A4U, pero sin la
participacion de toda la comunidad universitaria, las alianzas pierden su razén de ser. Cuanto mas
presente esté una alianza en la estrategia de la universidad, mas conocida sea entre sus miembros,
mayores las posibilidades de que individuos y grupos en sus actividades se involucren en sus actividades y
propongan iniciativas.

Por ultimo distinguir cuidadosamente las areas de colaboracién de aquellas en las que las universidades
persiguen sus propios intereses y objetivos es clave para el funcionamiento de toda alianza cuyo objetivo
sea el de alcanzar ‘ventaja colaborativa’.
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RESUMEN

En el escenario de la educaciéon superior actual, la medicién de la actividad que realizan las universidades
se ha convertido en una referencia fundamental. Prueba de ello es la relevancia publica que han
alcanzado los rankings, afectando de manera evidente tanto a la percepcion de la sociedad sobre el
sistema universitario como a la reputaciéon de las universidades. A nivel interno, la comunidad
universitaria en general y los 6rganos de gobierno y gestioén en particular estan demandando mas y mejor
informacién sobre las actividades que desempefian las universidades. Este contexto obliga a las
universidades a mejorar la explotacion analitica de sus datos a través de instrumentos que permitan su
integracién, combinacion y analisis. El propésito es disponer de informacion objetiva, pertinente y
actualizada que mejore el proceso de adopcion de decisiones, y responder a las demandas de
transparencia y rendiciéon de cuentas tanto desde el punto de vista legal como social. Para alcanzar este
objetivo, la UNED esta desarrollando un modelo de Indicadores Clave Institucionales (KPIs) basado en
el Modelo de Indicadores de Gobierno para la Universidad propuesto por la Conferencia de Consejos
Sociales de las Universidades Publicas. Se trata de implementar una herramienta de inteligencia
institucional que permita a los destinatarios principales —Consejo de Direccion y Equipo de Gerencia—
tener una vision estratégica, analitica y altamente intuitiva de la informaciéon y de las métricas mas
relevantes de la universidad.

Palabras clave: sistemas de gestion de la informacion, planificacién estratégica, educacion superior,
indicadores educativos, educacion a distancia, gobernanza.
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Business Intelligence in Universidad Nacional de Educacién a Distancia, UNED:
Model of Key Performance Indicators (KPIs)

ABSTRACT

In the current scenario of higher education, the measurement of the activity carried out by universities
has become a fundamental reference. Proof of this is the importance of university rankings to the public;
affecting public perception of the university system and the reputation of universities. Internally, the
university community and government bodies are demanding more and better information on the
activities of universities. This has led to universities having to improve their exploitation of data through
data integration, combination and analysis tools. This is necessary in order to provide objective, relevant
and up-to-date information to facilitate decision-making and respond to demands for transparency and
accountability both in a normative and social context. To achieve this objective, UNED is combining the
development of a system of Key Performance Indicators (KPIs) based on the Model proposed by the
Conference of Social Councils of Public Universities, with the implementation of an Business
Intelligence tool. This will allow the Board of Directors and the Management Team to have a strategic,
analytical and highly intuitive vision of the most relevant information and metrics of the university.

Keywords: management information systems, strategic planning, higher education, educational indicators,
distance education, governance.

1. Presentacion

En general, las universidades han tomado conciencia de la relevancia de los datos como recurso
estratégico para la obtencién de informacién y el conocimiento relevante sobre el desempefio de sus
actividades. La Inteligencia institucional (también denominada Business Intelligence — BI) como disciplina se
centra en la cadena de valor que se produce en el proceso de transformacion de los datos (OCU, 2013):

a) Captura y almacenamiento.

b) Integracién y combinacién generando informacion inteligible.

c) Analisis e interpretaciéon proporcionando conocimiento sobre la institucion y su entorno.
d) Aplicacion practica en la toma de decisiones.

La toma de conciencia de la necesidad de potenciar la capacidad analitica encuentra su origen en un
contexto con una doble dimensién: externa e interna.

Desde una perspectiva externa, hay que destacar las crecientes demandas de transparencia, supervision y
rendicion de cuentas; tanto desde el ambito legal como desde el entorno social.

Asi, ademas de la normativa que ha entrado en vigor en los ultimos aflos en materia de transparencia y
rendicion de cuentas', las Administraciones Publicas han establecido incentivos para ahondar en la
gestiéon de su informacién como el Plan de Transformacion Digital de la AGE, que afecta a la UNED.
Entre sus objetivos se encuentra “implantar una Gestiéon Corporativa Inteligente de la informacién y los
datos, que permita capitalizar ese activo mejorando la eficacia de la Administracion y en beneficio de los
ciudadanos, garantizando la proteccion de su identidad digital” (MINHAP, 2015, p. 9). Para ello
propone, entre otros puntos, disponer de sistemas de analisis de datos para la toma de decisiones,

1 Ley 19/2013, de 9 de diciembre, de transpatencia, acceso a la informacién publica y buen gobietno.
Ley 39/2015, de 1 de octubre, del Procedimiento Administrativo Comun de las Administraciones Publicas.
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entendiendo que la informacién dentro de toda organizacion facilita la promocion de los cambios
necesarios para las mejoras organizativas; la generaciéon de conocimiento; la planificacion eficiente; la
evaluacion y revision de los logros; la evolucion de las tendencias en el uso de los servicios; la gestién de
la prevencion y el control del presupuesto.

En cuanto al entorno social, en el escenario de la educacién superior actual, la medicién de la actividad
que realizan las universidades se ha convertido en una referencia fundamental para disponer de una
vision general del sistema universitario, comparar el desempefio de las universidades y extraer
conclusiones sobre su rendimiento. LLos rankings han alcanzado una gran relevancia publica, afectando de
manera evidente a la percepcion de la sociedad sobre el sistema universitario y a la reputacion de las
universidades.

Por lo que respecta a la dimension interna, la comunidad universitaria en general y los 6rganos de
gobierno en particular estin demandando mas y mejor informacién sobre las actividades que
desempefian las universidades. Por un lado, se trata de disponer de herramientas —analisis y datos
objetivos— que permitan realizar su seguimiento y evaluacién por cualquier persona interesada. Por otro,
los 6rganos de direccién necesitan informacion objetiva y relevante para tomar decisiones. En conjunto,
estas necesidades repercuten positivamente en la expansion del pensamiento estratégico en el seno de las
instituciones de educacién superior; algo a lo que ha contribuido el desarrollo de herramientas
informaticas que permiten una gestion eficiente de los datos.

Estos son los motivos que han llevado a la UNED a reflexionar sobre el proceso de explotacion de datos
que actualmente realiza, planteandose como necesidad la mejora en la obtencién de informacion objetiva,
pertinente, adecuada y actualizada sobre las actividades que desarrolla la universidad.

Asi, para la UNED resulta especialmente importante —tal y como expone el Libro Blanco de
Inteligencia Institucional de la Oficina de Cooperacién Universitaria (OCU, 2013) — transitar de “la
acumulacién de datos obtenidos mediante sistemas informaticos (explotacién operacional) a la
explotacion analitica de esos datos como un recurso estratégico para la universidad” (p. 23).

En este sentido, el proyecto que se presenta —y que constituye una primera fase de un proceso de mayor
alcance— plantea la creacion en la UNED de un Modelo de indicadores clave institucionales (Modelo
KPIs de la UNED) dirigido a perfiles de alto nivel en la piramide organizativa. Un proyecto que toma
como base para su realizaciéon el Modelo de indicadores de gobierno para la universidad (Modelo KPIs),
adaptado a las universidades espafiolas por la Conferencia de Consejos Sociales de las Universidades
Publicas, sobre el original del Committee of University Chairmen para el sistema universitario britanico.

En resumen, las necesidades a las que responde este proyecto son:

- Dar respuesta a las demandas de transparencia, supervision y rendicién de cuentas tanto
normativas como las que provienen del contexto social.

- Definir y poner en funcionamiento instrumentos de captura, integraciéon, combinacién y analisis
de datos en la Universidad.

- Proporcionar informacion objetiva, pertinente, adecuada y actualizada que facilite la adopcién de
decisiones —principalmente estratégicas— por los 6rganos de direccion.
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2. Objetivos
2.1 Objetivo General

Mejorar la explotacion analitica de los datos en la UNED.

Se pretende que los principales 6rganos de gobierno y gestion conozcan de manera precisa el desempefio
de la Universidad y mejorar con ello el proceso de toma de decisiones, la planificacién estratégica, la
rendicion de cuentas y la transparencia institucional.

Este proyecto abre el camino a la creaciéon de una nueva capacidad institucional que, en funcién del
enfoque de inteligencia institucional adoptado, debe extenderse en el futuro a los diferentes niveles
organizativos.

2.2 Olbyetivos especificos

1. Desarrollar un modelo de indicadores clave institucionales (KPLs) en la UNED.
Implantar una herramienta de inteligencia institucional que permita a los destinatarios principales
en esta primera fase —Consejo de Direccion y Equipo de Gerencia— tener una vision estratégica,
analitica y altamente intuitiva de la informacion y de las métricas mas relevantes de la
organizacion.

3. Acciones desarrolladas
El esquema de las acciones desarrolladas hasta el momento es el siguiente:

- Accién 1.- Evaluacién de la pertinencia del proyecto: estudio de experiencias y buenas practicas
en otras universidades.

- Accion 2.- Seleccion de la herramienta de inteligencia institucional.

- Accion 3.- Adaptacion del Modelo de indicadores de gobierno a la UNED.

- Accién 4.- Implantaciéon de la herramienta Power BI: Piloto (Bloques Ensefianza-aprendizaje y
Situaciéon econdmico-financiera).

- Accién 5.- Presentacion de resultados preliminares.

Accion 1.- Evaluacion de la pertinencia del proyecto

La idea del proyecto parte de un proceso de reflexién en la Oficina de Planificacion sobre la necesidad,
pertinencia y oportunidad de disponer de un modelo de indicadores estratégicos para el gobierno de la
Universidad. Esta reflexién se enmarca en la planificacién estratégica en vigor en la UNED —
Orientaciones Estratégicas 2014-2017— y pretende dar respuesta a la debilidad percibida por parte de los
6rganos de gobierno respecto a los sistemas de indicadores e informacion institucionales que deben dar
soporte a la planificacion y al seguimiento de objetivos y actividades, de tal forma que permita un control
efectivo y un proceso de toma de decisiones basado en datos e informacion.

Para poner en marcha un proyecto de estas caracteristicas que, como se ha mencionado, constituye una
primera fase de un proceso de mayor alcance, es imprescindible disponer de “apadrinamiento”
institucional, es decir, debe ser un programa autorizado y comunicado, una iniciativa institucional, y no
una iniciativa individual o local basada mas en el voluntarismo de los participantes. Es por ello que, desde
el primer momento el proyecto ha sido planteado tanto a los vicerrectorados relacionados con su
implantaciéon —el Vicerrectorado 1° y de Profesorado y el Vicerrectorado de Medios y Tecnologia—
como a la Gerencia, obteniendo el respaldo institucional necesario de todos ellos.
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Previamente a la puesta en marcha del proyecto se han analizado experiencias similares en otras
universidades, concretamente, el Sistema de Inteligencia Institucional para el Gobierno de la Universidad
de Castilla la Mancha, y el Centro de Inteligencia Institucional de la Universidad Complutense de Madrid,
con quien se mantuvo una reunion informativa.

Los pasos anteriores han garantizado en esta primera fase el apoyo institucional necesario para la puesta
en marcha del proyecto. No obstante, es importante resaltar que este apoyo debe ser renovado,
especialmente cuando se produzcan cambios en los equipos que conforman los érganos de gobierno, de
modo que el proyecto sea conocido y alentado por la direccion de la universidad.

Accion 2.- Seleccion de la herramienta de inteligencia institucional

Se han estudiado diferentes soluciones de mercado, concretamente tres productos:

- Midenet: orientada a automatizar y optimizar las actividades derivadas del seguimiento y
medicion del despliegue de estrategias institucionales y sistemas de gestion.

- Tableau: herramienta de visualizacion de datos interactivos enfocada en inteligencia empresarial.

- Power BI (Microsoft): conjunto de aplicaciones de analisis de negocios que permite analizar
datos y compartir informacion. Los paneles de Power BI ofrecen a los usuarios una vista de 360
grados con sus métricas mds importantes en un mismo lugar. La informacién se actualiza en
tiempo real y esta disponible en todos sus dispositivos. Permite la exploraciéon de datos
subyacentes de los paneles mediante herramientas intuitivas.

Tras analizar las caracteristicas y funcionalidades de estos productos, asi como los costes de adquisicion y
mantenimiento, se optd por la aplicacion Power BI (Microsoft). Los participantes del grupo de trabajo
recibieron una sesion formativa para conocer las principales funcionalidades de la aplicacién y su manejo.

Acciin 3.- Adaptacion del Modelo de Indicadores de Gobierno a la UNED
LLa metodologia elegida incorpora dos elementos:

1. Por un lado, se ha tomado el Modelo de indicadores de gobierno para la universidad (Modelo
KPIs) —tal y como se ha indicado, basado y adaptado al contexto universitario espafiol por la
Conferencia de Consejos Sociales de las Universidades Publicas a partir del original elaborado
por el Committee of University Chairmen para el sistema universitario britanico— y se ha
adecuado a las capacidades y particularidades de la UNED.

2. Por otro lado, se ha adoptado el concepto de inteligencia institucional —tal y como se desarrolla
por la Oficina de Cooperaciéon Universitaria (OCU) en el Libro Blanco de Inteligencia
Institucional en las Universidades— como punto de referencia de modo que se han aplicado
algunos de sus elementos en el disefio del Modelo KPIs en la UNED.

En definitiva, el “proyecto” que presentamos toma como punto de partida la estructura del Modelo
KPIs, pero lo desarrolla a partir de las herramientas que facilita la inteligencia institucional, con la
finalidad de poner en marcha un sistema de analisis de la informacién que comprenda el conjunto de
indicadores clave institucionales.
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En esta primera fase, se consideran indicadores clave institucionales —KPIs— a los indicadores
estratégicos de alto nivel que reflejen rendimientos de importancia para los érganos de direccion de la
universidad®.

El Modelo KPIs utilizado como referencia indica expresamente que “los indicadores estratégicos no
pretenden cubrir necesidades especificas de informacion y no pueden ser considerados indicadores de
gestion” (Casani, 2010, p. 17). No obstante, el proyecto de la UNED, gracias a la potencia de la
herramienta de tratamiento de datos y visualizacion, si que pretende obtener una serie de indicadores de
gestion que, aunque no alcanzan todas las necesidades de informacién, al menos aportan un gran valor
informativo sobre la gestion de la Universidad.

De los diez indicadores clave presentados en el Modelo KPIs, la UNED ha optado por reducitlos a ocho,
afiadiendo nuevas dimensiones: Empleabilidad e Internacionalizacion y movilidad. El esquema es el siguiente:

S e

Perfil de la UNED.

Sostenibilidad.

Ensefianza y aprendizaje.

Investigacion y transferencia del conocimiento.
Insercion laboral y empleabilidad.
Internacionalizaciéon y movilidad.

Situacién econdémico-financiera.

Recursos Humanos.

Se adopta completamente la metodologia del Modelo KPIs, de modo que para cada indicador incluye tres
elementos que quedan plasmados en una ficha por bloque/indicador estratégico:

a) La definicion del contexto de referencia (Presentacion).
b) El planteamiento de las cuestiones cualitativas clave (Autoevaluacion).
c) La identificacion de los indicadores de apoyo.

A modo de ejemplo, se presenta uno de los indicadores estratégicos: Enseianza y aprendizaje desarrollado
en base al Modelo KPIs para la UNED:

Figura 1. Preguntas de auto-evaluacion del indicador Ensefianza y aprendizaje

ENSENANZA Y APRENDIZAJE

Preguntas de auto-evaluacion

1.

¢Tenemos una idea clara de la valoraciéon que realizan los estudiantes de su experiencia en
nuestra instituciéon? ;Somos capaces de identificar en qué areas lo estamos haciendo bien y en
qué otras lo estamos haciendo mal?

¢Tenemos una idea clara de la valoraciéon que realizan los estudiantes de su experiencia en
nuestra instituciéon? ;Somos capaces de identificar en qué areas lo estamos haciendo bien y en
qué otras lo estamos haciendo mal?

¢Nos estamos comparando en estas areas con aquellas universidades que consideramos son del
nivel en el que nos movemos o que queremos alcanzar?

¢Conocen nuestros 6rganos de gobierno la estrategia en el ambito del proceso de ensefianza-
aprendizaje? ¢Refleja los intereses reales de los estudiantes, los empleadores y los financiadores
de la universidad? ¢Esta en linea con el perfil académico y el posicionamiento que pretende la
universidad?

2 En el Modelo KPIs de la UNED se utiliza el concepto de bloque como sinénimo de indicador estratégico.
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ENSENANZA Y APRENDIZAJE

Preguntas de auto-evaluacion

5. ¢Garantizan los 6rganos académicos que los programas académicos y los sistemas de evaluacion
de la calidad estan bien disefiados y funcionan adecuadamente?

6. ¢Tenemos sistemas de captacion y retencion adecuados de profesorado? ;Como se evalua su
rendimiento? ¢Existen programas de formacion del profesorado?

¢Existe un Centro especifico para la excelencia en la ensefianza y el aprendizaje?

7
8. ¢Es efectivo nuestro sistema interno de garantia de la calidad?
9. Se cumplen los planes de mejora identificados en los procesos de evaluacion de la calidad?

10. :Qué objetivos se han planteado en el ambito de la mejora de la calidad docente y los servicios a
los estudiantes?

71. ¢Existen mecanismos efectivos de comunicacién entre los érganos de gobierno, los profesores y
los estudiantes?

Fuente: Elaboracién propia en base al Modelo de indicadores de gobierno para la universidad (Key Performance
Indicators — KPI). Conferencia de Consejos Sociales, 2010.

Figura 2. Indicadores de apoyo del indicador Ensefianza y aprendizaje.

ENSENANZA Y APRENDIZAJE

Indicadores de apoyo

7. Perfil de los estudiantes.

Evolucion de matricula.

2

3. Satisfaccion de los estudiantes.

4. Indicadores de progreso, rendimiento y abandono: tasa de éxito, tasa de rendimiento, tasa de
evaluacion, tasa de abandono, tasa de graduacién adaptada UNED- 8 anos.

5. Resultados de evaluaciones externas: procesos de verificacién y acreditacion ante la ANECA,
Resultados de indicadores académicos en modelo de financiacién y Rankings de universidades.

6. Resultados de evaluaciones internas: Informes de seguimiento del Plan Estratégico, Informes
SIGC-UNED, Informes del Defensor Universitario e Informes sobre quejas y sugerencias.

7. Recursos: Gasto cortiente / estudiante, Gasto personal / estudiante, Alumnos matriculados /
PDI, Alumnos matriculados ETC / PDI ETC, Alumnos matriculados / PAS, Alumnos
matriculados ETC / PAS ETC.

Fuente: Elaboracion propia en base al Modelo de indicadores de gobierno para la universidad (Key Performance
Indicators — KPI). Conferencia de Consejos Sociales, 2010.

Accion 4.- Implantacion de la herramienta Power BI: Piloto (Blogues Enseiianza y aprendizaje y Situacion Econdmico-
financiera)

Las nuevas herramientas de inteligencia de negocio - Business Intelligence (BI), como Tableau o Power BI,
son productos de visualizaciéon de datos interactivos orientados a la inteligencia institucional. Permiten
tener una vision estratégica, analitica y altamente intuitiva de la informacién y de las métricas mas
relevantes de una organizacion.

Uno de los motivos que han llevado a la eleccion de Power BI para este proyecto ha sido el hecho de que
forma parte de las aplicaciones incorporadas en la nube por el convenio que la UNED tiene suscrito con
Microsoft (Office365). De tal forma que no ha sido necesario realizar ninguna inversién inicial, ni
tampoco una implantacién, en el sentido técnico estricto, de la tecnologfa; inicamente se habilitaron los
permisos y el acceso a la aplicacién en la nube para los participantes en el proyecto.
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Por otra parte, es importante destacar que la UNED ha venido desarrollando en los ultimos afios un
Portal Estadistico institucional (https://app.uned.es/evacal/), por lo que una parte de los datos necesarios
para el analisis de los KPIs estaba disponible y con la calidad suficiente para ser utilizados como materia
prima en la generacién de analisis y visualizaciones en Power Bl

En relacién a la estructuracion, captura y almacenamiento de datos, se ha comenzado con la creaciéon de
un almacén de datos para cada uno de los indicadores en formato, de manera provisional, de hoja de
calculo, que posteriormente se trasladara a una base de datos.

El proceso ha sido el siguiente:

a) Identificaciéon de los datos necesarios: estudio de los indicadores estandarizados existentes
(Sistema Integrado de Informacién Universitaria SIITU-MECD y CRUE principalmente) e
indicadores propios.

b) Analisis de la informacion obtenida a través de los indicadores:

— Alineamiento de datos con indicadores a los que los alimentan.

— Coherencia: gexiste correlaciéon con los datos de origen?; ¢son consistentes las magnitudes
obtenidas?

— Eficacia: ¢cudl es el coste de la obtencion?; jes rentable?

— Pertinencia: saportan informacién de valor para la universidad?

¢) Dimensionamiento cualitativo, cuantitativo y periodicidad de los datos.

d) Identificacién de las unidades encargadas de la recogida y almacenamiento de datos: asignacion
de responsabilidades.

e) Elaboracién de almacén de datos propio y creacion de tablas de hechos (Bloques Ensefanza y
aprendizaje y Situaciéon econémico-financiera).

En cuanto a la integracion, agregaciéon y combinacion de datos, se han analizado e interpretado los datos
de los bloques Enseiianza y aprendizaje y Situacion econdmico-financiera. Para ello se han realizado dos acciones:

a) Elaboraciéon de visualizaciones de la informacion. Las visualizaciones de Power BI son un
elemento fundamental, se trata del producto principal del proyecto. Sus posibilidades de
agregacion, combinacion, visualizacion, interpretacion y analisis simultaneo y en profundidad de
los datos otorgan una gran potencia analitica. Proporciona un conocimiento del desempefio
institucional y de su entorno dificil de conseguir con métodos y tecnologias precedentes.

b) Analisis de las graficas: rendimiento y desempefio de la actividad, evoluciéon temporal,
comparacion con otras instituciones, y conclusiones.

Accion 5.- Presentacion de resultados preliminares

En el mes de enero se presenté formalmente el inicio del proyecto al Vicerrectorado 1°, al
Vicerrectorado de Medios y Tecnologia y a la Gerencia.

En el mes de marzo se ha realizado una primera presentacion de resultados preliminares al equipo de
Gerencia. En ella se han mostrado las visualizaciones realizadas hasta el momento (Bloques Ensesianza y
aprendizaje y Situacion econdmico-financiera.
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4. Organizacion

Se ha constituido el Grupo de Trabajo de Inteligencia Institucional (GTII) formado por la Oficina de
Planificaciéon (OP) y la Oficina de Tratamiento de la Informacién (OTI) para el desarrollo del proyecto,
ambas integradas organicamente en la Vicegerencia de RR.HH. y Organizacion. La OP aporta la
direccién y coordinaciéon del proyecto y la OTI proporciona el apoyo técnico: creacion y gestion del
almacén de datos y desarrollo operativo del modelo en el area Tecnologia de la Informacion (TT).

Se ha considerado que el impulso del proyecto lo debe realizar una unidad de caracter transversal como
la OP ya que es necesaria una vision institucional global capaz de priorizar las distintas necesidades segin
los intereses generales de la instituciéon. Asi mismo, porque es necesario articular la participacion
adecuada de todos los agentes implicados en la producciéon y consumo de informacioén analitica. Unos
agentes que suelen estar dispersos en multitud de unidades y, frecuentemente, sin un marco organizativo
comun que las cohesione.

Siendo conscientes de que la ejecucion de un proyecto de estas caracteristicas requiere la dedicacion de
una unidad especializada de inteligencia institucional —cuya misién sea el soporte y la promocion activa
de la explotacion analitica de los datos en la institucion—, se ha optado por la constitucion de un grupo
de trabajo, en lugar de una estructura formal. Esto es debido al momento de transicion en el que se
encuentra la universidad (elecciones a Rector y definicion de un nuevo plan estratégico) y a las
dificultades para modelar su estructura organizativa y la gestion de su personal, impuestas por
organismos de supervisiéon y control ajenos a la UNED.

El GTII trabajara directamente con las areas administrativas clave que son las que disponen del
conocimiento técnico y funcional experto en sus respectivos dominios de gestion, las que adquieren y
administran los datos en origen, y las unicas, por tanto, capacitadas para validar la idoneidad de la
informacién analitica producida y diagnosticar los problemas de calidad de datos.

Figura 3. Organigrama del Grupo de Trabajo de Inteligencia Institucional
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Fuente: Elaboracion propia.
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Este proyecto es asumido con caracter experimental lo que permitira validar tanto la metodologia como
la tecnologia escogidas y generar la experiencia y el conocimiento necesarios para poder crear, mas
adelante, la adecuada estructura formal de gestion. En este sentido, sera imprescindible que esta unidad
cuente con determinadas competencias: funcionales —capacidad de entender los procesos
administrativos y de gestiéon y de interlocucion con los perfiles funcionales—; de gestion —capacidad de
coordinacion interdepartamental, de gestion de proyectos y de liderazgo—; analiticas —capacidad de
aplicar técnicas avanzadas y desarrollar e interpretar modelos complejos—; y tecnolégicas —capacidad de
desarrollar la producciéon de datos y de dar soporte técnico y formacion sobre herramientas de BI—
(OCU, 2013).

5. Resultados y perspectivas

Para el analisis de los resultados alcanzados en la adopcion del Modelo KPIs en la UNED se toma como
referencia el grado de consecucion de los objetivos presentados en el apartado 2.

Resultado general

El objetivo general del proyecto se define como la mejora de la explotacién analitica de los datos
realizada en la UNED. Por lo tanto, el resultado global se determina como cualquier optimizacion en
dicha explotacién que tenga su origen en la puesta en marcha del proyecto.

En este sentido, se ha logrado adoptar un modelo KPIs amoldado a las necesidades y capacidades de la
UNED que ha cumplido con el objetivo inicialmente marcado. En cuanto al grado de mejora en la
explotacion analitica de los datos, todavia se puede considerar moderado ya que este proyecto es tan solo
el punto de partida de un proceso de mayor alcance. En este sentido, queda un amplio margen de mejora
tanto en el aspecto subjetivo como el objetivo que conforma el modelo, tal y como se detalla a
continuacion.

Desde un punto de vista subjetivo, hay que recordar que el modelo aplicado se dirige exclusivamente a
los 6rganos de gobierno de la UNED. En concreto se trata de que el Consejo de Direccién y el Equipo
de Gerencia obtengan informacién precisa y actualizada del desempefio de la Universidad. En este
aspecto la implantacién ha sido parcial puesto que fue presentado a la Gerencia y a dos de los
vicerrectorados implicados, pero no al Consejo de Direcciéon en su conjunto.

Por lo que respecta al componente objetivo, se han elegido tres factores para determinar el grado de
mejora en la explotaciéon analitica de los datos. Asi, los resultados se detallan en relacién con las
siguientes cuestiones:

- ¢Se ha mejorado la planificacion estratégica?

Si, la reflexién sobre el modelo de indicadores repercute directamente en el fortalecimiento de la
planificacion estratégica. Esta se beneficia al disponer de una definicién precisa de los indicadores
estratégicos y de un almacén de datos actualizado que permite obtener informaciéon oportuna del
desempefio de la Universidad. De este modo se favorece tanto la formulacién de los planes
estratégicos como el seguimiento de su ejecucion y la evaluacion de las consecuencias sobre la
sostenibilidad, el desempefio y la posicién competitiva de la Universidad.

- ¢Se ha mejorado el proceso de toma de decisiones?

Si, con reservas. Como se ha indicado, el modelo no esta plenamente implantado en el Consejo
de Direccion. Por su parte, el Equipo de Gerencia ha elogiado la capacidad de la herramienta
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para la visualizacién, agregacion y combinacion de los datos que reflejan el desempefio de la
Universidad. Sin embargo, dominar las posibilidades que ofrece Power BI requiere de un
aprendizaje que todavia no se ha producido en los 6rganos de direccion.

- ¢Se ha mejorado la rendicién de cuentas y la transparencia institucional?

Todavia no. Una de las futuras finalidades del modelo es mejorar la transparencia e interaccion
mediante la puesta a disposiciéon de la comunidad universitaria de visualizaciones que permitan la
apertura de ciertos datos institucionales. Se trata de un resultado de especial importancia que el
modelo KPIs de la UNED no quiere perder de vista, aunque se encuentre todavia en una fase
intermedia en la que tan solo es posible incrementar la transferencia de informacion a escala
exclusivamente interna.

En cuanto a los resultados especificos logrados, se identifican los siguientes:

Resultado especifico 1. Se ha desarrollado un Modelo de Indicadores de Gobierno para la Universidad (KPLs) en la
UNED

Tomando como punto de partida el Modelo KPIs, la UNED ha elaborado un cuadro de indicadores
sintéticos ajustado a su realidad organizativa y recursos. Tal y como indica el Modelo, los indicadores
deben desarrollar la vision estratégica de la universidad en el ambito de los productos y de los recursos.

En este sentido, para cada uno de los indicadores escogidos se ha delimitado el contexto de referencia en
el que integran su ambito de actividad; por ejemplo, para el indicador Ensefanza y aprendizaje se ha
analizado la posicion de la UNED en el Sistema Universitario Espafiol (SUE) a través de datos como el
numero de estudiantes, la oferta académica, las tasas de rendimiento y abandono, etc. A continuacion, se
han enunciado para cada indicador una serie de cuestiones clave de auto-evaluacién que permiten
conocer la situacion interna de la UNED. Seguidamente se han definido los fines estratégicos que se
persiguen con cada indicador. Por dltimo, se han establecido los indicadores de apoyo que sirven de base
para la recogida y andlisis de los datos en cada uno de los indicadores estratégicos.

Resultado especifico 2. Se ha implantado una herramienta de Inteligencia Institucional que permite a los destinatarios
principales —Consejo de Direccion y Equipo de Gerencia— tener una vision estratégica, analitica y altamente intuitiva de
la informacion y de las métricas mads relevantes de la organizacion

El proceso de implantacion de la herramienta de inteligencia institucional en la UNED se ha desarrollado
en dos etapas. En la primera de ellas se llevé a cabo la estructuracion, captura y almacenamiento de
datos, mientras que en la segunda se elaboraron las visualizaciones de la informacién previamente
generada.

Para el desarrollo de la inteligencia institucional resulta imprescindible la utilizacién de aplicaciones
informaticas que permitan trasladar el proceso de la cadena de valor de los datos (OCU, 2013) a la
practica. Asi, para la estructuracion y captura de los datos se ha recurrido a aplicaciones de hojas de
calculo, mientras que para el almacenamiento se han utilizado bases de datos creadas ad hoc (data
warehouses).

En lo que respecta a las visualizaciones, resulta esencial disponer de aplicaciones que permitan la
combinacion, agregaciéon e integracion de los datos. Como ya se ha indicado, la UNED ha optado por la
aplicacion Power BI que se define como una “herramienta para la visualizacion de datos interactivos”.
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Figura 4. Visualizacién de datos en vista de informe en un fichero Power Bl
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Fuente: Elaboracién propia.

Esta herramienta ha permitido obtener uno de los resultados mas importantes del proyecto: la creacion
de las visualizaciones de datos para los bloques/indicadores Ensefianza y aprendizaje y Situacion
econémico-financiera. La versatilidad de las visualizaciones —generadas en ficheros con formato Power
BI— permite alcanzar dos de los objetivos que conforman la cadena de valor de los datos:

- La integracion, agregacion y combinacion de los datos generando informacion inteligible.
- El analisis e interpretacion de los datos proporcionando conocimiento sobre la institucién y su
entorno.

Seguimiento y control

Por lo que respecta al sistema de seguimiento y control, en las etapas iniciales en las que se encuentra la
aplicacion del modelo algunas de las actuaciones estan en continua revision y adaptaciéon por lo que la
supervision es constante.

Una vez se disponga de las visualizaciones completas para cada uno de los ocho indicadores se ha
tomado la decisién de celebrar reuniones semestrales de analisis y seguimiento con los 6rganos de
gobierno. Se trata de que los 6rganos se familiaricen con la aplicacion de la visualizacion de datos y
dispongan de informacién actualizada para facilitar la toma de decisiones.

Continuidad del proyecto
En cuanto a la continuidad de la iniciativa, la intencién es que el modelo se convierta en un servicio

adicional a los que actualmente se prestan a los 6rganos de gobierno de la universidad. En este sentido,
tiene vocacion no solo de permanencia sino de ampliaciéon en su aplicacién. De hecho, tal y como se ha
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indicado con anterioridad, la adopcién del modelo KPIs se entiende como el primer paso de un proyecto
de mayor envergadura como lo es el establecimiento de un servicio de explotacién analitica de los datos a
disposicion de toda la comunidad universitaria.

6. Aspectos clave y recomendaciones

Para finalizar es conveniente destacar algunos de los aspectos clave del Modelo de KPI de la UNED a
modo de resumen esquematico:

Pertinente

En las universidades existe la necesidad de disponer de informacién y conocimiento actualizado de las
complejas actividades que desarrollan. Los datos constituyen la materia prima con la que se genera esa
informacién y conocimiento. Este modelo es pertinente porque cubre esa necesidad: permite obtener
datos, generar informacién y proporcionar conocimiento a quienes tienen que tomar decisiones en un
contexto de incertidumbre y cambio.

Oportuno

Cada universidad debe reflexionar sobre la oportunidad de aplicar un modelo de KPIs a su sistema de
gobierno y de gestion. Para la UNED resulté especialmente oportuno porque ofrecia respuestas a varios
aspectos relevantes: la falta de informacion completa e integrada sobre el desempefio de la universidad; la
mejora en el proceso de planificacién estratégica; la necesidad de un control operativo efectivo sobre los
objetivos y actividades; la disposiciéon de datos e informacién pertinentes para los procesos de toma de
decisiones.

Amoldable

Sin este requisito el Modelo no podria ser aplicable en la UNED. Se han escogido los elementos basicos
tanto del Modelo KPIs como de la inteligencia institucional (particularmente el proceso de construccion
de los indicadores y la cadena de valor de los datos, respectivamente) y se ha definido un Modelo KPIs
exclusivo para la UNED.

Escalable

El Modelo de KPIs y la inteligencia institucional disponen de una profundidad inabarcable en un tnico
esfuerzo. Siguiendo el consejo enunciado en el Libro Blanco de Inteligencia Institucional, cada
Universidad debe construir su modelo al ritmo que ella misma se marque. En este sentido, el Modelo
KPIs de 1a UNED esta pensado para ser construido paso a paso, de manera incremental, incorporando
modulos al proyecto inicial mediante un proceso de exploracion, descubrimiento y aprendizaje conjunto
para todos los implicados. (OCU, 2013).

Tangible

Uno de los aspectos clave enunciados en el proceso de reflexién es que el Modelo debia aportar
productos tangibles a los usuarios, que soportasen una visualizacién de datos de manera sencilla, clara y
manejable. Las aplicaciones de tratamiento de datos y visualizacién de la informacion permiten obtener,
en un perfodo corto de tiempo, una relativa sencillez en el tratamiento, agregaciéon y combinacion de
datos.
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Seguro

Otro de los elementos fundamentales del Modelo es que los datos originarios deben permanecer en
poder de la Universidad y no ser cautivos de una u otra aplicacién para su tratamiento y visualizacién. De
este modo las aplicaciones podran actualizarse o incluso desaparecer pero los datos en origen nunca se
veran afectados por ello.

Multidisciplinar y complementario

La puesta en funcionamiento del Modelo KPIs necesita aglutinar, integrar y hacer participes a empleados
procedentes de diversas areas de la UNED. Este aspecto constituye una variable determinante del éxito.

Perspectivas de futuro y priximas acciones a desarrollar

A lo largo del documento se ha reiterado que este proyecto es el primer paso en una iniciativa de mayor
envergadura que tiene por finalidad la implantacién de un sistema de explotacion analitica de datos.

De este modo, el Modelo KPIs de la UNED nace con perspectiva de consolidarse en el futuro mas
inmediato, siendo el punto de partida hacia la creacién de una nueva capacidad institucional que, basada
en el enfoque de inteligencia institucional, se extienda progresivamente al conjunto de la institucién. Esta
nueva capacidad se desarrollara a través de la puesta en marcha de un proceso colaborativo de generacion
de conocimiento, aprendizaje e intercambio entre algunas de las unidades que integran la Universidad.

Conclusiones

Una vez obtenidos los primeros resultados de la implantacion inicial del Modelo, la principal conclusion
que se puede extraer es que la UNED ha dado un paso muy importante de cara a la integracion de la
analitica de datos en su sistema de gobernanza. Aunque lo cierto es que todavia existe un amplio margen
de mejora que se ira acortando a medida que el proyecto avance en el tiempo y se consolide dentro de la
Universidad como un nuevo setvicio.

Desde el punto de vista de las necesidades identificadas en el proceso de reflexion inicial se puede
concluir que, si bien es cierto que no se ha dado una respuesta completa a las demandas de transparencia,
supervision y rendicion de cuentas, se han establecido los cimientos, en forma de estructuracion y
almacenamiento de datos, para ello.

En lo que respecta a la definicién y puesta en funcionamiento de instrumentos de captura, integracion,
combinacién y analisis de datos en la Universidad, se puede afirmar que se ha dado respuesta a esta
insuficiencia.

En definitiva, este proyecto esta consiguiendo satisfacer una necesidad fundamental en la UNED: la de
proporcionar informacién objetiva, pertinente, adecuada y actualizada que facilite la adopcion de
decisiones por los 6rganos de direccion.
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RESUMEN

Este articulo se centra en el desarrollo de la rendicién de cuentas (Accountability) por parte de las
universidades, y describe como ésta se ha ido implantando a nivel internacional, y como ha empezado a
introducirse en el Sistema Universitario Espafiol (SUE). Para ello se presenta como buena practica el
proceso llevado a cabo, de manera externa, por la Universitat Politecnica de Valencia (UPV). Se parte de
una fundamentacion conceptual y procedimental a través de la revision del marco teérico y de las buenas
practicas preexistentes. Con esta revision se define el alcance, el contenido y los instrumentos necesarios.
Posteriormente, se elaboran los indicadores imprescindibles a incluir, asi como la estructura y el disefio
del informe que los recogera. Una importante novedad introducida en este proceso ha sido la realizacion
de una comparaciéon de los principales indicadores de la UPV a cuatro niveles: universidades de su
entorno, universidades politécnicas nacionales, media de las universidades nacionales y una seleccion de
universidades politécnicas europeas de prestigio. El informe de rendicién de cuentas, producto final del
proceso, debera ser actualizado periddicamente para informar de la evoluciéon de la institucion.

Palabras clave: rendicion de cuentas, transparencia, sistema universitario.
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Accountability in Spanish public universities: the case of the Universitat
Politécnica de Valéncia

ABSTRACT

This article is focused on development of Accountability in Universities, and describes how it has been
implemented in other countries, and how it has begun to be introduced in the Spanish University System.
Therefore, the process carried out externally by the Universitat Politécnica de Valencia (UPV) is
presented as best practice. This starts from a conceptual and procedural basis through the revision of the
theoretical framework and the preexisting best practices. This defines the scope, the content and the
necessary instruments. Subsequently, the essential indicators to be included, as well as the structure and
the design of the report that will collect them, are designed. This best practice introduced an important
innovation in this process: a comparison of the main indicators of the UPV at four levels: Valencian
universities, national technical universities, national university average and a selection of prestigious
European technical universities. The accountability report was the final product of the process, and it
must be regularly updated to inform the evolution of the institution.

Keywords: accountability, transparency, university system.

1. Presentacion

El concepto de Acountability, como sucede con otros términos provenientes del inglés, no tiene una
palabra equivalente en nuestro idioma que la describa con exactitud. La traducciéon mas cominmente
utilizada es la de rendiciéon de cuentas (Schedler, 2004). En el ambito publico, la rendicién de cuentas
sirve para identificar y analizar los objetivos de la gestion de los fondos publicos, explicando a la
ciudadanfa cémo se han gestionado los recursos recaudados (Fearon, 1999).

Desde principios del siglo XXI, la necesidad de que las universidades rindan cuentas sobre las actividades
realizadas se recoge en las politicas educativas de la mayoria de los paises europeos (Huisman & Currie,
2004; Lahey & Griffith, 2002). En algunos de ellos, es una actividad incluida desde hace tiempo en las
instituciones de educacion superior, en otros, como en Espafia, todavia es un concepto reciente
(Huisman & Currie, 2004).

El creciente interés por que las universidades publicas espafiolas rindan cuentas de sus actividades, se
explica en parte por la evoluciéon que ha tenido su papel en la sociedad. Desde que existen las
universidades publicas ha existido también cierta controversia entre la autonomia institucional y el
control gubernamental (Ashby, 19606), sin embargo, la participacion publica en la financiacién de las
universidades publicas espafiolas deberfa ser una razén suficiente para que éstas expliquen a la sociedad
c6mo gestionan sus ingresos.

En el Sistema Universitario Espafiol (SUE), la financiacién de las universidades publicas se recoge en la
Ley Otganica 4/2007, de 12 de abril, por la que se modifica la Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre,
de Universidades, LOMLOU, (Ley Organica 4, 2007) donde se indica que “las universidades publicas
tendran autonomia econémica y financiera en los términos establecidos en la presente ley. A tal efecto, se
garantizara que las universidades dispongan de los recursos necesarios para un funcionamiento basico de
calidad” (art. 79.1). Sin embargo, a pesar de que las universidades publicas conservan la autonomia y el
control de sus acciones, y disponen de sus propios 6rganos de gobierno (entidades autogobernadas),
mantienen una alta dependencia del Estado y las comunidades auténomas para financiarse, llegando a
percibir de ellos el 75% del total de sus ingresos (Hernandez Armenteros, 2000).
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Ademas, en la misma LOMLOU, en su articulo 79.2; se establece que “en el ejercicio de su actividad
econémico-financiera, las universidades publicas se regirain por lo previsto en este titulo y en la
legislacion financiera y presupuestaria aplicable al sector publico”. Por ello, la reciente entrada en vigor
de la Ley 19/2013, de 9 de diciembre, de transpatrencia, acceso a la informacién publica y buen gobierno
(Ley 19, 2013) aumenta esta exigencia.

A este respecto, la universidad no sélo debe garantizar que la gestién de sus recursos se realiza de manera
legal. La rendiciéon de cuentas debe ir mas alla mostrando los resultados obtenidos con esa financiacion
mediante indicadores que puedan ser medibles y comparables. Esta practica no siempre resulta comoda
para la universidad, pero como indica Bender (1997), “la universidad no debe estar demasiado comoda
en la sociedad, y viceversa....Debe haber un cierto grado de fricciéon derivado de un espiritu critico”
(p-31). Esta “incomodidad” es imprescindible para crear metodologias de mediciéon eficaces que
realmente evalien la productividad y la calidad de las instituciones educativas.

Existe un consenso mundial respecto del papel crucial de la ensefianza superior como un factor
determinante en el liderazgo para los cambios en las estructuras econdémicas, generados a partir de las
nuevas perspectivas del desarrollo social y econémico. A nivel internacional, la rendicién de cuentas es
una practica extendida y, en la mayoria de las universidades que se sitGan en puestos destacados en los
ranquines internacionales, se realizan informes especificos de rendicién de cuentas. Aunque no existe un
criterio uniforme generalizado en la elaboracion de dichos informes, segun Héltta (1998), 1a rendicion de
cuentas en las universidades debe basarse en indicadores que midan la eficiencia institucional y la eficacia
en las actividades académicas. Algunas universidades destacadas en el ambito internacional realizan este
cjercicio de rendicién de cuentas, como, por ejemplo, las europeas FEcole Polytechnique Fédérale de
Lausanne (EPFL), Technische Universiteit Delft o Technical University of Munich (TUM); las
americanas University of California o Boston University, o las australianas Queensland University of
Technology y University of Technology Sydney,

A nivel nacional, las universidades realizan memorias e informes sobre sus actividades y la gestiéon de sus
recursos y, muchas de estas, también incluyen un apartado sobre Responsabilidad Social Universitaria
(RSU). Buena parte las universidades espafolas consideran estos informes como herramientas
fundamentales para la rendicién de cuenta, segun el sondeo de la CRUE realizado en 2011 y recogido en
el informe “La responsabilidad social de la universidad y el desarrollo sostenible”(Ministerio de
Educacion, 2011). Sin embargo, las universidades espafiolas todavia no han puesto en marcha el
procedimiento de rendicién de cuentas necesario para que el marco normativo se aplique en las
instituciones de educacién superior en Espafia. En el terreno practico, es necesario reconocer los
distintos instrumentos que existen para la rendicién de cuentas y tenerlos en cuenta en la planificacién y
la gestion estratégicas de las universidades.

En el presente articulo se presenta el procedimiento realizado para la implantaciéon de una rendicion de
cuentas en la Universitat Politecnica de Valencia (UPV), como ejemplo de buena practica pionera en el
SUE, cuyo primer informe fue recogido en el documento “Informe de Rendicién de Cuentas 15/16”
(Michavila, Martinez, & Sanchez-Canales, 2016).

2. Objetivos

Por encargo de la UPV, la Catedra UNESCO de Gestioén y Politica Universitaria realizé el disefio del
procedimiento de rendicién de cuentas de las actividades llevadas a cabo por esta Universidad, para ello
se establecieron una serie de objetivos que este procedimiento debia cumplir:
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- Informar de las actuaciones de la Universidad en relaciéon con las funciones encomendadas por la
sociedad, del uso de los recursos asignados y de los resultados obtenidos de acuerdo con la
propia planificacion estratégica.

- Explicar con claridad a todos los grupos de interés las actuaciones y los resultados de la
Universidad.

- Servir a la Universidad tanto para identificar las areas de oportunidad para la mejora como para
poner en valor los resultados obtenidos.

- Permitir la comparacién de la Universidad con otras similares en diferentes entornos, nacional,
europeo y mundial.

- Garantizar su continuidad a través de procedimientos asumibles dentro de la institucion.

3. Acciones desarrolladas

El trabajo se desarrollé en dos etapas consecutivas (Figura 1), que a su vez incluyen diferentes acciones
segun se detalla a continuacion:

Figura 1. Etapas y acciones desarrolladas en la rendicién de cuentas para la UPV

Marco teoérico.

Buenas practicas Disefio del procedimiento

Etapal

Informe de
rendicion de
cuentas UPV

Puesta en marcha
del procedimiento

Etapa 2

Fuente: Elaboracién propia.
3.1 Etapa 1: Fundamentacion conceptual y procedimental

En esta etapa se establecié el marco conceptual y el procedimiento en el que se baso el sistema de
rendicion de cuentas que se deseaba implantar. Para ello se llevaron a cabo las siguientes acciones:

3.1.1 Marco tedrico y seleccion de buenas practicas internacionales

El primer paso realizado fue la revision de lo que se estaba haciendo en otras universidades de prestigio
internacional en cuanto a la rendicién de cuentas se refiere. Para ello se realizé un analisis de 36 buenas
practicas en universidades internacionales, mayoritariamente europeas, aunque también americanas y
australianas (Figura 2). Con ello se pretendia conocer y analizar las estrategias utilizadas y los aspectos
evaluados en sus sistemas de rendicién de cuentas, asi como identificar los principales indicadores
empleados.
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Figura 2. Universidades analizas

Q /

EEUU AUTRALIA
University of Houston Swinburne University of Technology
Georgia Institute of Technology Queensland University of Technology
University of California University of Technology Sydney

Boston University

EUROPA
Alemania Italia
Technische Universitit Braunschweig Politecnico di Torino
Universitit Bayreuth Politecnico di Milano
Technische Universitit Minchen (TUM) Noruega
Technische Universitdit Hamburg (TUHH) Norwegian University of Science and Technology
Technische Universitit Clausthal Paises Bajos
Karlsruhe Institute of Technology (KIT) Technische Universiteit Eindhoven
Technische Universitit Dortmund Technische Universiteit Delft
Technische Universitit Dresden Portugal
Technische Universitdt Darmstadt Universidade de Lisboa
Heinrich-Heine-Universitat Diisseldorf (HHU) Reino Unido (Inglaterra)
Technische Universitit Berlin The University of Warwick
RWTH Aachen Newcastle University
Austria Imperial College
Technische Universitit Wien Suecia
Bélgica Kungliga Tekniska Hégskolan (KTH)
Katholieke Universiteit Leuven Chalmers Tekniska Hégskolan
Dinamarca Suiza
Danmarks Tekniske Universitet (DTU) Eidgendssische Technische Hochschule Zirich
Espaifia Ecole Polytechnique Fédérale de Lausanne (EPFL)

Universitat Politecnica de Catalunya (UPC)

Fuente: Elaboracion propia.
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De la revision de las buenas practicas se extrajeron las siguientes conclusiones:

— Los contenidos de los informes son muy dispares. En algunos de los casos estan muy enfocados
en el terreno financiero (por ejemplo el de la Universidad de Lisboa o la Universidad Tecnoldgica
de Sidney), aunque en otros casos se pone el foco en los resultados de la actividad universitaria
(por ejemplo el informe del TH Zurich o el del Instituto de Tecnologia de Georgia). Uno de los
aspectos a destacar es que muchos de ellos incluyen secciones en los que se resume la
informacién presentada a modo de highlights.

- La extension de los informes es diferente, los hay muy breves, como el de la Universidad de
Houston, con 22 paginas, o muy extensos, como, por ejemplo, la TU Braunschweig, con 305
paginas. Predominan los que tienen entre ochenta y cien paginas.

- La estructura mas frecuente encontrada estd constituida por tres secciones claramente
diferenciadas: (1) la parte en la que se presenta la informacién institucional, (2) el apartado en el
que se recoge la informacién sobre los resultados de la actividad universitaria, y (3) la seccidén en
la que se muestra como se han gestionado los recursos.

— El estilo, en general, es descriptivo, y consiste fundamentalmente en una exposicion de los datos
sobre la actividad universitaria. Para conseguir una lectura mas amena y rapida, los datos se
representan en figuras y tablas (son destacables los casos de las universidades EPFL, Delft y
California).

Figura 3. Conclusiones extrafdas de la revisiéon de 36 buenas practicas de universidades internacionales

e Variable e Diverso

c el g * Pocas
paginas similitudes

e Directo e 3 “apartados™

Institucional,

* Claro y sencillo actividad y gestion

Fuente: Elaboracion propia.
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Asimismo, de todas las buenas practicas inicialmente revisadas, se seleccionaron los 7 informes de
rendicion de cuentas de las siguientes universidades de prestigio internacional:

- Ecole Polytechnique Fédérale de Lausanne (EPFL).

- Technische Universiteit Delft (Delft).

- Technische Universitit Minchen (TUM).

- Kungliga Tekniska Hogskolan (Royal Institute of Technology in Stockholm - KTH).
- Newecastle University.

- Georgia Institute of Technology (Georgia Tech).

- University of California.

Dichas universidades comparten con la UPV su cariz tecnoldgico y son reputadas universidades a nivel
internacional. Ademas, sus informes fueron seleccionados como referente a seguir a la hora de disenar el
informe de rendicioén de cuentas de la UPV, en cuanto la presentacién de la informacién y al contenido,
datos e indices incluidos.

3.1.2 Definicién de los contenidos y la estructura del informe de la UPV

Esta accion estaba enfocada al disefio mismo de la propuesta de un procedimiento para la rendiciéon de
cuentas de la UPV] e incluye el sistema de medicion de los resultados a considerar, mediante indicadores,
y las comparaciones con otras instituciones universitarias tomadas como referencia. Toda esta
informacién se recogeria en el informe de rendicion de cuentas de la UPV.

Dicho informe fue concebido para rendir cuentas tanto a los individuos que la forman (alumnos,
profesorado, gestores y alumni) como al Estado y a la sociedad en general. Por ello, al dirigirse a un
publico tan variado, se debia realizar un informe agil, atractivo y con la informacién basica para que
cualquier persona que lo leyera pudiera conocer la fotografia actual de la UPV.

Algunos de los contenidos que debian incluirse en el informe de la UPV estaban muy claros, tales como
los resultados docentes e investigadores obtenidos, o la manera en la que se gestionan sus recursos, asf
como las informaciones institucionales mas relevantes. Sin embargo, se introdujo una innovacién no
incluida en ninguna de las buenas practicas revisadas anteriormente: realizar una evaluacién comparativa
(Benchmarking) de la UPV con otras universidades, tanto a nivel internacional como nacional. Al igual que
el término Accountability, el Benchmarking tiene varias definiciones (Smith, Armstrong, & Brown, 1999). En
este caso se opto por el Benchmarking que realiza un analisis comparativo de una instituciéon con otras
similares, utilizando unos indicadores seleccionados previamente con el fin de determinar el desempefio
relativo de la institucién comparada.

La comparacion internacional nacional, se realiz6 con una seleccion de universidades tecnoldgicas
europeas, destacadas en los ranquines de Shanghai y The Times. En la comparacién nacional, se realizo
un triple cotejo:

- con las universidades politécnicas espafiolas (para realizar una comparaciéon entre universidades
de oferta similar),

- con las universidades valencianas (para realizar una comparacion entre universidades del mismo
entorno),

- con la media de las universidades publicas presenciales espafiolas (para conocer su situacion
relativa nacional).
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Ademas del Benchmarking, también se introdujeron como innovacién datos que informaran sobre la
eficacia y la eficiencia en la gestion de los recursos (Seccion 111, Figura 4).

Siguiendo la tendencia general internacional, los contenidos se estructuraron en tres secciones, tal y como
se presentan en la Figura 4.

Figura 4. Secciones y apartados del informe de rendiciéon de cuentas de la UPV

SECCION I: D
Mensaje
institucional Presentacién
La UPYV en cifras
SECCION II:
Cifras y datos de la Panotrama UPV
UPV
Benchmarking UPV
SECCION III: La respuesta de la UPV a las demandas del entorno
La respuesta de la
UPV a las demandas
de su entorno La gestion eficiente de los recursos de la UPV

Fuente: Elaboracién propia.

La seccién I estaba constituida por dos aparatados institucionales: el prélogo y la presentacion del
informe.

La seccién 11, estaba compuesta por los siguientes tres apartados:

“La UPV en cifras”, en donde se recoge la informacion lo mas actualizada posible de la UPV, a
modo de resumen. Con este apartado, el lector puede hacerse una idea general de la UPV.

- En el “Panorama UPV”, se incluyen una seleccién de noticias mas destacadas de diferente indole.
Este apartado esta dedicado a informacién de tipo cualitativa, no incorporada en el apartado

anterior, y que hace referencia a hechos y sucesos de calado e impacto social o académico de la
UPV.

- En el apartado de “Benchmarking” se ha realizado un ejercicio de comparacién con diferentes
grupos de universidades, indicado anteriormente. Uno de los aspectos de esta comparacioén que
se podra hacer posteriormente, es la posibilidad que brinda de llevar a cabo un analisis de su
evolucién en el tiempo, a partir de la foto fija que supone esta primera edicion del informe.

La seccion III del informe incluye dos apartados, en los cuales se profundiza en el analisis y presentacion
de los resultados, asi como en uso de los recursos disponibles:
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- En el apartado “La respuesta de la UPV a las demandas del entorno”, se ahonda en la
informacién en secciones anteriores y se realiza un analisis de la perspectiva externa, es decir,
analizando los resultados obtenidos por la universidad y su impacto en la sociedad. En este
apartado se trata de dar respuesta a cuestiones como: ¢qué espera la sociedad por parte de la
UPV?, ¢qué respuesta da la UPV a las necesidades de la sociedad? y scémo valora, la sociedad, la
respuesta de la UPV?, teniendo en cuenta tanto la docencia como la investigacién y la
transferencia del conocimiento.

- Bl apartado de “La gestion eficiente de los recursos de la UPV” se ha planteado desde la
perspectiva interna, es decir, respecto al uso de los recursos disponibles por la UPV y su gestion
eficiente. Las cuestiones a las que pretende dar respuesta este apartado son: ¢qué recursos tiene la
universidad?, scomo son gestionados? y gson suficientes para dar una buena respuesta a las
demandas sociales?

3.1.3 Definicién de los indicadores

Esta accion es crucial, al tener que elegir con cuidado los indicadores que se van a utilizar, pues no se
trata de un mero acto de dar a conocer datos, sino que la rendicién de cuentas implica un paso mas y, por
tanto, los indicadores seleccionados deben ser aquellos que informen oportunamente sobre las
actividades de la universidad, el resultado de tales acciones y la manera en la que se estan gestionando la
totalidad de sus recursos, de fuentes propias y ajenas.

La informacién que se incorpord en el apartado de “La UPV en cifras” se encuentra la informaciéon mas
actualizada de la institucién (curso 2013/14) que muestra una panorimica de los datos mas relevantes de
la UPV como son: (1) informacién académica, con datos como el perfil sus estudiante, rasgos de su
oferta, el ajuste entre la oferta y la demanda de las titulaciones y el rendimiento académico; (2)
informacién sobre la comunidad que integra la UPV | con informacion sobre el perfil de su personal
docente e investigador, de su personal investigador y de su personal de administraciéon y servicios; (3)
informacién sobre su produccion cientifica: articulos cientificos y su impacto, patentes y produccion de
tesis doctorales; (4) dimensiones financieras, incluyendo indicadores de ingresos, de gasto y de cobertura;
y (5) la internacionalizacién, mediante datos como el perfil de sus estudiantes internacionales,
caracteristicas de sus relaciones internacionales (redes y acuerdo) y su posicionamiento internacional en
los ranquines mas conocidos.

En el apartado del “Panorama UPV” se recogieron los hechos y sucesos de calado e impacto social o
académico, entre los que se encuentran por ejemplo los reconocimientos institucionales y personales a
los integrantes de la comunidad universitaria —alumnos, exalumnos, profesores e investigadores—, actos
académicos como doctorados honoris causa, congresos, encuentros, entre otros, los hechos cientificos
mas destacables —avances cientificos, proyectos y colaboraciones relevantes—, y las politicas de
dimension social aplicadas en la universidad que favorezcan la igualdad, equidad, solidaridad, etc...No se
trata de un “tablon de anuncios” en el cual dar cabida a todo tipo de informacién por ello es necesario
realizar una selecciéon de informacién, teniendo en cuenta el impacto y relevancia social de la
informacién, y a la vez cuidando el equilibrio entre las actividades de la universidad y las distintas
disciplinas en las que éstas se desarrollan.

Para el apartado de comparacién entre universidades (“Benchmarking”) se calcularon y utilizaron
indicadores de demanda, de oferta, de investigaciéon, de recursos humanos, financieros, sobre el
comportamiento académico, eficiencia, de internacionalizacion y de ayudas al estudio. Como se ha
indicado anteriormente, la comparacioén se realiza a diferentes escalas y, para ello, se calcularon los
mismos indicadores para todas las universidades de comparacion, asi como para la UPV.
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En cuanto a la informacién incorporada en el apartado de “La respuesta de la UPV a las demandas del
entorno”, se incluyeron en dos ambitos, que son las necesidades del entorno —en donde se incluye
informacién sobre la demanda de formacién de capital humano, de creaciéon de conocimiento, de
innovacion y de transferencia del conocimiento con el entorno— y los resultados obtenidos por la UPV —
en donde se incluye informacién sobre el éxito académico (matriculacién, evaluacién y aprobacion;
graduados; formacién de doctores y empleabilidad), sobre la produccion cientifica (produccion cientifica
y su impacto, proyectos competitivos y patentes), y sobre la transferencia (creacion de empresas y
proyectos con la industria).

Para el ultimo apartado correspondiente a “La gestion eficiente de los recursos de la UPV” se profundizé
y analiz6 la informacién sobre el personal académico y el personal de gestion (dimensiones y
caracteristicas asi como la adecuacion del personal a las necesidades internas), sobre las infraestructuras y
el campus sostenible (espacios disponibles, la adecuacién del campus a las misiones de la UPV y su
respeto por el medio ambiente) y sobre las finanzas (incluyendo los informes financieros, el origen y la
captacion de los recursos).

3.2 Etapa 2: Puesta en marcha del procedimiento para la rendicion de cuentas de la UP1”

Para la puesta en marcha del procedimiento de rendiciéon de cuentas de la UPV fue necesaria la
recoleccién de los datos precisos para el calculo de los indicadores seleccionados y distribuidos en cada
apartado, con los que elaborar el informe de rendicién de cuentas. Las acciones incluidas en esta etapa
fueron las siguientes:

3.2.1 Recoleccidn de la informacion los indicadores

Existen aspectos muy relevantes a tener en cuenta. El primero es identificar la informacién que se
necesitara para el calculo de los indicadores definidos anteriormente. Ademas, es necesario definir con
precision lo que se esta contabilizando con cada dato aportado, para que los indicadores obtenidos con
ellos informen con rigor. En relacién con la comparacion internacional, hay que asegurarse bien que se
estan comparando lo mismo, puesto que las definiciones y las categorias difieren entre pafses.

Para los apartados que incluyen sélo informaciéon de la UPV, la mayoria de los datos fueron
proporcionados por la propia Universidad, aunque otros (como la posiciéon en los ranquines o los
articulos cientificos y su impacto) se buscaron en fuentes fiables que recogen este tipo de datos (como
por ejemplo Web of Science, World University Rankings, Academic Ranking of World Universities o QS
University Rankings). Para las comparaciones con otras universidades nacionales se utilizaron los datos
ofrecidos por la CRUE (2014). En el caso de la comparacién con universidades internacionales se
consultaron los datos de sus propias paginas web. Para la informacién relativa al entorno de la UPV, y
con el fin de entender el impacto que sus actividades tienen en la sociedad, se realiz6 una consulta en
diferentes fuentes, como por ejemplo Eurostat, el Institut Valencia d’Estadistica (IVE), el Instituto
Nacional de Estadistica (INE), la Generalitat Valenciana, el informe anual del Sistema universitario
publico valenciano (SUPV). De esta forma, se obtuvo informacién relacionada con las prioridades de la
estrategia Europa 2020, el empleo por sectores tanto en Espafia como en Valencia, la tasa de paro, o el
abandono prematuro de la ensefianza en la Comunidad de Valencia.

3.2.2 Diseno y elaboraciéon del informe de rendicion de cuentas de la UPV

Como se ha dicho anteriormente, debido a que el informe esta dirigido a un publico muy variado y
dispar, en el estilo del informe en general se ha tratado de buscar un equilibrio entre texto, infografia y
graficos, evitando el abuso de cualquiera de estos elementos. Asimismo, la redacciéon ha mantenido un
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estilo directo, claro e impersonal, similar a los textos académicos, aunque con un vocabulario sencillo y
claramente dirigido a un ambito externo a la universidad.

Siguiendo el ejemplo de la mayorfa de las buenas practicas internacionales consultadas previamente, se
determiné que el informe no sobrepasara las 100 paginas de extension. Por ello, una vez tratada toda la
cantidad de datos e indicadores calculados, se realiz6 una seleccién de la que ofreciera informacién mas
relevante para ser incluida en el informe, puesto que era inviable ponetla toda.

En cuanto al contenido, ademas de los apartados correspondientes al “Prélogo” del rector de la UPV y la
“Presentacion” del informe a cargo del director de la Catedra UNESCO de Gestion y Politica
universitaria, la informacion se separ6 en cinco apartados. Se decidié que cada uno de ellos tuviera unas
caracteristicas diferentes acorde con la informacién que transmite y teniendo como referentes las buenas
practicas revisadas. El apartado de “La UPV en cifras”, que incluye los principales datos de la actividad
de la Universidad, se disenié teniendo en cuenta el apartado similar del informe de EPFL. El estilo esta
basado en el uso de infografias, pues se pretende que la informacién que se presente sea asimilable con
una rapida lectura. Se presentan los datos directamente, es decir, sin un proceso de analisis ni
comparacion de los mismos.

El “Panorama UPV”, que cuenta con la informacién sobre los hechos destacados del curso académico,
tiene un estilo basado en el texto y reforzado con fotografias, infografias -nuevas y exclusivas- y otros
recursos graficos. La referencia para este apartado ha sido el caso de la Universidad de Newcastle en
cuanto al tratamiento de los acontecimientos y hechos resefiables, sin embargo, el estilo grafico ha sido
mas atractivo (similar al informe de Georgia Tech).

Respecto al apartado de “Benchmarking”, al ser éste un apartado novedoso e innovador, no existia
ninguna referencia clara. Por ello, se disefié¢ de la manera en la que se ha considerado mas facil de
entender los datos, es decir, graficos comparativos entre los datos por indicadot, tratando de realizarlos
de forma variada para no resultar monétono en su visualizacion. No se incluyen textos descriptivos sobre
el contenido de este apartado puesto que los indicadores son lo suficientemente claros para que el lector
pueda llegar, por su cuenta, a las conclusiones.

Con relacién al apartado de “La respuesta de la UPV?”, el estilo incluye las cifras en graficos y un breve
analisis descriptivo de los mismos, tratando de utilizar el menor texto posible y utilizando un lenguaje
cercano a la sociedad, con frases claras y sencillas. Los informes en los que ha inspirado han sido los de la
KTH y California.

Finalmente, en el apartado de “La gestion eficiente de los recursos de la UPV”, predominan graficos y
tablas de datos reforzados con breves mensajes explicativos. Los informes internacionales en los que se
ha inspirado este apartado han sido varios, entre ellos KTH, TUM, Delft y California.

3.2.3 Presentacion y estrategia de difusion del informe

Bajo la premisa de que la rendicién de cuentas no tiene sentido si la informaciéon no llega a todos los
grupos de interés (alumnos, profesores, gestores, investigadores, alumni, los futuros alumnos y sus
familias, sectores econdémicos, administraciones publicas y la sociedad en general), se realizé6 una
presentacion del informe en la UPV. La difusién de la misma en los medios fue destacada apareciendo en
medios tanto nacionales como autonémicos. Asimismo, se realizé una versiéon impresa del informe de
rendiciéon de cuentas que fue difundida entre los grupos de interés mencionados, y se tiene previsto
realizar una traduccion del mismo en valenciano y otra en inglés.
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Posteriormente, se pretende realizar una version interactiva que sera recogida en la pagina web
institucional, en la que apareceran todos los resultados de este primer informe, asi como las posteriores
actualizaciones periddicas que se tienen planeadas realizar. Con esta version digital abierta a cualquier
usuario, la difusion sera todavia mayor y ademas contara con la posibilidad de seleccionar la informacion
que mas le interese al usuario en particular, asi como la posibilidad de realizar comparativas en el tiempo.

4. Organizacion

Una vez tomada la decisiéon por parte de los responsables de la UPV de la voluntad de informar a la
sociedad sobre sus actividades y resultados, se plantearon también la conveniencia de que su informe de
rendicion de cuentas lo realizara un organismo independiente de la propia UPV. Por ello, un equipo de
investigadores de la Catedra UNESCO de Gestiéon y Politica Universitaria, dirigido por el profesor
Francisco Michavila, fue designado para el tratamiento de los datos recibidos de la Gerencia de la UPV
(encargada de recabarlos). Asimismo, el grupo de investigadores realizé la seleccion de indicadores a
incluir en el informe y el célculo de los mismos, asi como la revision del disefio de la imagen, encargado a
un equipo de comunicacion y disefio ajeno a la propia Universidad.

5. Resultados y perspectivas

Con este proyecto la UPV se convierte en instituciéon pionera en el SUE en la rendicién de cuentas con
un informe innovador e incluyente de todas las funciones universitarias. El informe de rendiciéon de
cuentas de la UPV muestra las actuaciones de esta Universidad respecto a las funciones encomendadas
por la sociedad, asi como el uso que han tenido los recursos asignados en cuanto a los resultados
obtenidos por la misma. Estos se explican con claridad para cada una de las partes interesadas, como son
la comunidad UPV —alumnos, profesores, gestores, investigadores, alumni—, los futuros alumnos y sus
familias, los sectores econémicos, las administraciones publicas y la sociedad en general.

El informe realizado sirve a la Universidad para identificar areas de oportunidad de mejora y para poner
en valor sus resultados. Asimismo, permite la comparacién con otras universidades similares en
diferentes entornos (nacional, europeo y mundial).

Perspectiva

La rendiciéon de cuentas presentada ha sido realizada en dos vertientes. Una primera visién que se ocupa
de medir la manera en que la UPV atiende las expectativas sociales, ciudadanas y productivas, por
ejemplo el ajuste entre las demandas de formacién y la atencién que de las mismas realiza la UPV. Y otra
visién se centra en los procedimientos internos de la universidad mediante los que desarrolla sus
actividades, en consonancia con las misiones de formacién de capital humano (transmision de
conocimientos) y las actividades de I+D (creaciéon de conocimientos y transferencia de los mismos al
sector productivo). A modo de ejemplo, en la rendicién de cuentas desde esta vision interna de los
procedimientos académicos, se han presentado aspectos como:

- El éxito académico de los estudiantes, la insercion laboral de los graduados, la red de servicios
que sustentan la vida universitaria, los sistemas de apoyo en el campus para cuestiones no
académicas, etcétera, en cuanto a actividades de tipo docente.

- El volumen de la produccién cientifica, articulos y patentes, los mecanismos de transferencia de
resultados y la generacién de riqueza social y tecnoldgica que de ellos se derive, respecto a las
actividades de tipo investigador.
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De forma transversal a ambas visiones, los criterios de eficacia y eficiencia tienen especial relevancia
cuando pueden ser aplicados con la informacién disponible.

Este primer informe en la UPV se pretende actualizar periédicamente, con caracter anual o bianual. Las
sucesivas ediciones que se elaboren del mismo permitiran hacer un ejercicio comparativo en el tiempo
desde dos perspectivas: su propia evolucion y la de su comparacion con otras universidades. Dentro del
panel de indicadores que se propondra para la realizacioén de los correspondientes informes periddicos, la
medicién de la eficiencia en los procesos docentes investigadores ocupara un lugar destacado. Ademas, la
comparacion con las cifras correspondientes a dichos indicadores que alcancen las universidades de
referencia, deberan servir como base de analisis sobre los que se fundamenten posibles mejoras futuras.

6. Aspectos clave y recomendaciones

A nivel internacional la rendicién de cuentas de las universidades es una practica habitual y extendida
que, inexorablemente se ira extendiendo en las universidades publicas espanolas. El informe que recoge
esta buena practica es la primera iniciativa encaminada a la rendicién de cuentas en una universidad
publica espanola. De esta forma, la UPV abre el camino que el resto de universidades espafiolas van a
tener que seguir, para explicar a la sociedad el desempefio de las funciones encomendadas, el uso de los
recursos asignados y el estado de la propia universidad y su comparacioén con otras universidades.

Dicho informe se ha realizado con una estructura y contenidos que, en general, podra ser aplicada por el
resto de universidades, aunque con ciertas modificaciones para ajustarse a cada caso especifico. Las
modificaciones a tener en cuenta son las propias de las caracteristicas unicas de cada institucién, as{ como
la seleccion de las universidades con las que realizar el ejercicio de comparacion (tanto a nivel nacional
como internacional).

Asimismo, se ha realizado de manera que pueda ser mantenido por la Universidad, con actualizaciones
periddicas de la informacion. Esta previsto difundir la informacién también a través de la pagina web
institucional (dado que el informe no puede albergar toda la informacién disponible), en la que
peribdicamente se actualizaran los resultados y se podra consultar la informacién y la evolucion de la
misma a lo largo del tiempo.
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