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Resumen:

La reforma de la educacion superior implementada en Espafia durante esta ultima década
a través de la implantacion de nuevos planes de estudio ha generado, amen de unos
beneficios incuestionables, un conjunto de desajustes de naturaleza singular.
Precisamente, el presente estudio empirico ha mostrado, mediante el poder clasificatorio
del Escalamiento Multidimensional (EMD), Ila presencia de disfunciones de caracter,
fundamentalmente, estructural de mayor gravedad que los desajustes relacionados con la
dimensién educativa. Este hallazgo refuerza la hipotesis de que la reforma de las
ensefianzas universitarias en Espafia ha consistido, en esencia, en la reformulacion
estructural de las titulaciones (horarios, gestiones administrativas, creacion de nuevas
asignaturas a partir de la fragmentacién de otras...) y escasamente en la implantaciéon de
nuevos curricula.

Palabras clave: Nuevos planes de estudio. Reforma universitaria. Escalamiento
Multidimensional.

Abstract:

The reform of the higher education implemented in Spain during this last decade through
the implantation of new curricula has generated, in addition to unquestionable benefits, a
set of weakness of singular nature. Indeed, the current empirical study has shown, by
means of the qualifying power of Multidimensional Scaling (MDS), the presence of
misalignments of character, fundamentally, structural of greater gravity than the
misalignments related to the educative dimension. This finding reinforces the hypothesis
that the reform of higher education in Spain has consisted, in essence, in the structural
reformulation of the degrees (hour, administrative managements, creation of new subjets
from the fragmentation of others...) and barely in the new implantation of curricula.
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1. INTRODUCCION

El conjunto de elementos que determinan el éxito o fracaso de los
procesos de las reformas educativas son algo mas que una simple apuesta por
modificar las estructuras y modelos organizativos de la institucidon universitaria.
De este modo, con Cajide y otros (1997:283) podemos hablar de una serie de
aspectos implicados en dicho proceso cuya influencia resulta decisiva:

1. La legislacion que regula las reformas.
2. La filosofia en que se inspiran.
3. Su implementacion, es decir, la forma de llevarlas a cabo.

Como podemos comprobar son numerosos los aspectos que determinan
el éxito/fracaso de todo proceso de reforma educativa, aunque haya autores que
destaquen algunos elementos sobre los demas. Asi, para Murphy (1991) los
directivos y planificadores juegan un papel primordial, mientras Sykes (1986)
situa al profesorado en el centro de toda reforma educativa; McCasling y Good
(1992), destacan los aspectos de financiacidn y recursos; Mauch y Sabloff
(1995) plantean la necesidad de un compromiso gubernamental con la
educacion superior y Hills (1994) y Slowey (1995), insisten entre otros aspectos,
en la necesidad de incorporar nuevos métodos de ensefianza. Precisamente, la
posicién de estos dos ultimos autores es la que consideramos mas relevante por
centrarse en la incorporacion de aspectos eminentemente educativos, cuya
concurrencia puede llegar a dar lugar a una verdadera reforma de tipo curricular
con el objetivo de impedir, o acaso, minimizar los desajustes asociados a la
reforma de las ensefianzas universitarias en Espafia. En cualquier caso, en el
siguiente epigrafe destacamos, entre otras, dos razones fundamentales por la
que la reforma de las ensefianzas universitarias en Espafia durante esta ultima
década ha estado viciada desde su origen.

2. LA DOBLE DEBILIDAD DEL PROCESO DE IMPLANTACION DE NUEVOS
PLANES DE ESTUDIO EN LA UNIVERSIDAD ESPANOLA DURANTE ESTA
ULTIMA DECADA

Si tomamos en consideracion todo lo anteriormente explicitado cabria
entonces establecer lo que ha supuesto la implantacion de nuevos planes de
estudio en el proceso de reforma de las ensefianzas universitarias en Espafia
durante esta dltima década: fundamentalmente cambios de caracter
organizativo-administrativo. En este sentido, los nuevos planes de estudio de las
Universidades espafiolas han representado, en esencia y a nuestro modo de
entender, una reforma estructural en la que se ha dado un acentuado
inmovilismo en los procesos de innovacion educativos; si se quiere, pues, un
considerable olvido de los aspectos curriculares.

Si se hubiese acometido la reforma de las ensefianzas universitarias
como un verdadero disefio curricular es probable que, a estas alturas, se
hubiese conseguido el objetivo de la innovacion pedagoégica. Por ello no
debemos olvidar con Weick (1976), que el cambio en un elemento educativo,
aun conscientes de la débil articulacion interna del mismo, incidira
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probablemente sobre otros elementos y dimensiones; al fin y al cabo, la
estructura universitaria también tiene caracter sistémico. El problema llegado
este momento, es preguntarse si cabe hablar de algun cambio significativo en
los elementos educativos propuestos antes y después de la reforma de las
ensefianzas universitarias en Espafia. Si la respuesta es negativa, deberiamos
considerar los nuevos planes de estudio implantados en nuestras Universidades
como un proceso de reforma centrado en la dimensién estructural y carente de
pretensiones de caracter innovador (pedagégicamente hablando). En definitiva,
podemos hablar de un primer fallo en el desarrollo de la reforma de las
enseflanzas universitarias: su disefio.

Junto a este primer fallo, deberiamos recordar un segundo no menos
importante: su implementacion. En este sentido, debemos destacar el hecho de
que las universidades, haciendo gala de la autonomia que les habia sido
concedida, iniciaron la elaboracion de sus planes de estudio con el fin de
conseguir el mayor nimero posible de titulos, sin reparar con qué condiciones
académicas y organizativas reales contaban, para dar cumplida cuenta a los
retos que pretendia la reforma y para ofertar una ensefianza universitaria de
calidad. De esta forma, los centros universitarios comienzan el desarrollo de las
denominadas Directrices Generales Propias (DGP), elaborando sus planes de
estudio tomando como base intereses particulares y departamentales y en un
contexto de aislamiento que ha impedido la interconexion entre diferentes
planes de estudio y ha complicado a los estudiantes el cambio de titulacion,
incluso en la misma Universidad, haciendo que las convalidaciones sean dificiles
de llevar a cabo. Es lo que se conoce con la denominaciéon de “el blindaje de los
planes de estudio”.

De este modo, el proceso de reforma hubiese constituido un buen
momento para que todas las universidades efectuaran una “puesta al dia” del
curriculo, como parte del esfuerzo sistematico que han de llevar a cabo las
instituciones para crecer como organizaciones educativas (Garcia Jiménez,
1992).

“Sin embargo, nada mas lejos de la realidad. La experiencia diaria nos sefiala que
en la elaboracion del curriculo de las titulaciones ha primado mas la vieja formula
del «reparto del pastel» que criterios técnicos apoyados en argumentos cientificos
y sociales. Una vez mas, los criterios académicos cargados de los argumentos de
la sin raz6n han ahogado la posibilidad de generar innovacion a partir del
curriculo. El margen de libertad que el Ministerio concede a cada Universidad en
la elaboracién del curriculo, se ha convertido en un espacio de lucha, sobre el que
decide, normalmente, el grupo de presidon que mayor fuerza tiene en los érganos
de decision académica. El resultado no puede ser méas lamentable, y cuestiona la
propia autonomia universitaria”. (De Miguel, 1995:438)

3. EL DIAGNOSTICO DE LOS DESAJUSTES ASOCIADOS A LA
IMPLANTACION DE LOS NUEVOS PLANES DE ESTUDIO EN LA
UNIVERSIDAD ESPANOLA

Los primeros estudios de evaluacion de la reforma universitaria
diagnosticaron graves problematicas que ya en su momento ponian en peligro
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su continuidad. La respuesta institucional no se hizo esperar y de este modo se
promulgaron una coleccion de Reales Decretos que modificaron algunos
aspectos del RD 1497/87, piedra angular de la reforma universitaria, en 1994 y
anos sucesivos (el RD 1267/94, el RD 2347/96, RD 614/97 y, finalmente, el RD
779/98). En todos estos decretos se concretaron un conjunto de medidas de
correccion tendentes a la mejora de las disfunciones detectadas, y que
normalmente consistieron en la disminucidon de la carga lectiva, a través de la
redefinicion del concepto de crédito, o bien en el hecho de abordar el problema
de la fragmentacion excesiva de las materias.

En general, no obstante, se echan de menos estudios de corte empirico
que no provengan de la Administracién Publica. Aparte de toda una serie de
trabajos que mantienen un tono fundamentalmente reflexivo y critico, aunque
no avalados en referentes empiricos (Romero,1996; Martinez, 1996; Morales,
1996; Mas y Ribas, 1996; De Miguel, 1997; De Luxan,1998, Michavila y Calvo,
1998 y Michavila,1998) encontramos un estudio iniciado en 1995 por la
Secretaria General del Consejo de Universidades, cuyo objetivo fundamental fue
estimar el grado de consecucion de los objetivos de la reforma, la idoneidad de
dichos objetivos, los aspectos positivos y negativos de su implantacion y las
sugerencias que constituyesen la base para introducir modificaciones
encaminadas a mejorar la situacion.

De aquel estudio ha surgido un Informe final en el que se han recogido
los principales defectos detectados en la implantacién de los nuevos planes de
estudio y se han hecho propuestas para su mejora. Algunas de las principales
disfunciones detectadas que fueron recogidas en dicho documento son: la
inexistencia de primeros ciclos comunes a varias titulaciones, la excesiva
especializacion y la atomizacion del saber, las dificultades de la organizacion
docente de horarios, y especialmente de gestiéon de la oferta de la libre
configuracion, la escasez e inadecuacion de las asignaturas optativas...
(Michavila y Calvo, 1998: 66-68).

También un trabajo dirigido por Rodriguez Espinar en el curso 1992
reveld un incipiente rechazo por la implantaciéon de los nuevos planes de estudio,
asi como una tipologia de problematicas semejantes a las anteriormente citadas.
Ademés, otros de los escasos trabajos de corte empirico acerca de las
disfunciones de los nuevos planes de estudio (Rodriguez y Gutiérrez, 1996;
Cajide, Santos y Porto, 1997; Rodriguez y otros, 1997; Rodriguez y Gutiérrez,
1997; Rodriguez y Gutiérrez, 1999; Rodriguez y otros, 2000), han revelado
igualmente distintos tipos de problematicas que, en esencia, se resumen en:
excesivo numero de asignaturas y contenidos a desarrollar en poco tiempo,
solapamiento de asignaturas en idénticas franjas horarias, repeticion de
contenidos en diferentes asignaturas, deficiente planificacion y estructuracion
del Plan de Estudios y, sobre todo, préacticas precarias, escasas y poco
conectadas con la realidad laboral.

También se han elaborado numerosos reportes, todos relacionados con
el Plan Nacional de Evaluacién de la Calidad Universitaria (PNECU, 1996-2000).
Asi, podemos destacar los primeros resultados de dicha convocatoria
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desarrollados en la Universidad de Granada (Gabinete de Evaluacion Mejora de
la Calidad, 1999), en la Universidad Autébnoma de Madrid (Gabinete de Estudios,
Planificacién y Organizacién, 1998) o en la Universidad Carlos Il de Madrid
(Comité de Calidad de la Universidad Carlos Ill, 1998). En la actualidad son
numerosos también los informes de evaluacion que se han presentado sobre las
diferentes titulaciones pertenecientes a otras tantas universidades del territorio
nacional espafiol dentro de las directrices marcadas por el vigente Plan de
Calidad de las Universidades (PCU, 2001-2006). En todos estos reportes se
muestran los indudables avances, pero también los numerosos desajustes y
disfunciones asociados en mayor o menor medida al proceso de reforma.

4. MARCO METODOLOGICO

Para la caracterizacion de los desajustes y disfunciones asociados a la
implantacion de los nuevos planes de estudio de la Universidad espafiola hemos
tomado como objeto de estudio a la Facultad de Ciencias de la Educacion de la
Universidad de Granada. Concretamente, para tal fin se ha pasado una escala de
opinibn a 2568 alumnos de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la
Universidad de Granada (sobre un total de 6000 alumnos aproximadamente)
que fueron seleccionados a través de muestreo probabilistico estratificado
proporcional, sobre un conjunto de disfunciones asociadas a la implantacion de
los nuevos planes de estudio.

Asi, de manera mas concreta mediante una escala tipo estimativa
constituida por 62 items agrupados en 9 categorias generales de problemas se
ha pretendido medir, el grado de acuerdo que el alumnado ha mostrado sobre
los desajustes propuestos. Es decir, en qué medida éstos se han considerado o
no problemas y, por ende, verificar su grado de incidencia. Las categorias de
problemas propuestas han sido:

Tabla 1. Conjunto de dimensiones problematicas analizadas

I.  profesorado
Il.  eleccion de carrera
1. précticas
IV. gestiones administrativas
V. alumnado
VI. asignaturas
VII.  horarios
VIII.  personal de administracion

5. ANALISIS DE DATOS

Para la caracterizacion de las disfunciones asociadas a la implantacion de
los nuevos planes de estudios hemos sometido a la matriz de datos resultante
del vaciado de la escala a un Multidimensional Scaling (MDS) a través del
programa de andlisis estadistico SPSS, v. 12.0. Los resultados suministrados por
la salida ALSCAL del citado paquete estadistico son los que proponemos a
continuacion:
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Tabla 2. Distancias entre las dimensiones probleméticas calculadas a partir de la matriz
de puntuaciones obtenidas por cada una de ellas en la escala de opinion

1 2 3 4 5 6 7 8 9
1 .00
2 4.15 .00
3 244 1.81 .00
4 2.61 1,37 .20 .00
5 2.46 3.83 2.33 2.30 .00
6 2.77 1.42 51 .09 251 .00
7 1.89 271 112 .99 1.86 1.67 .00
8 3.05 3.01 1.82 1.62 3.08 1.28 1.78 .00
9 2.19 2.76 1.33 1.02 2.10 113 1.96 .94 .00
LEYENDA:

1> profesorado

2— eleccion de carrera

3— précticas

4— gestiones administrativas

5— alumnado

6— asignaturas

7— horarios

8—> personal de administracion

9— espacios, servicios e instalaciones

En la tabla anterior (tabla 2) pueden apreciarse las distancias existentes
entre cada una de las dimensiones problematicas consideradas que aqui se
representan con un numero. Evidentemente, la diagonal de la matriz de
distancias esta constituida por valores = 0, ya que hace referencia a las
distancias que cada dimension guarda consigo mismo. Apréciese también como
ejemplo, que la mayor distancia se ha producido entre la dimension 1
(profesorado) y 2 (elecciéon de carrera), valor de 4,15, y que la menor es la que
guardan la categoria 4 (gestiones administrativas) y 6 (asignaturas) con un
valor de 0,09. Estos resultados son un primer indicador de la estructura que con
posterioridad puede apreciarse en la configuracion de derivadas. Los elementos
afines (con puntuaciones similares) guardan distancias mas pequefias, mientras
en los no afines éstas son mas grandes.

A pesar de que con posterioridad hacemos un comentario mas profuso
sobre los datos obtenidos podemos adelantar algunos aspectos al amparo de los
mismos. Por ejemplo, el nimero de iteraciones necesario para llegar a la
mejoria minima (improvement) ha sido 3. En cuanto al Stress (estadistico clave
para la interpretacién) alcanzado se ha quedado por debajo de 0.10, el valor
minimo aconsejable, alcanzandose casi un 98% de varianza explicada por el
modelo.
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Tabla 3. Principales resultados obtenidos

Iteration history for the 2 dimensional solution (in squared
distances)

Young®s S-stress formula 1 is used.

Iteration S-stress Improvement
1 ,18036
2 ,15813 ,02223
3 ,15744 ,00069

Iterations stopped because
S-stress improvement is less than ,001000
Stress and squared correlation (RSQ) in distances

RSQ values are the proportion of variance of the scaled data
(disparities)
in the partition (row, matrix, or entire data) which
is accounted for by their corresponding distances.
Stress values are Kruskal®s stress formula 1.

For matrix
Stress = ,0981 RSQ = ,97702

Tabla 4. Coordenadas de los estimulos en la solucién de dos dimensiones

DIMENSION
Stimulus Stimulus Name 1 2
Number
1 PROFESORADO 2,1163 -,3531
2 ELECCION CARRERA -2,2084 ,5208
3 GESTIONES ADMINISTRATIVAS -,4531 ,1463
4 ALUMNADO -,5729 ,0949
5 PRACTICAS 1,4021 1,4230
6 ASIGNATURA -, 7173 ,0582
7 HORARIO ,4136 ,4182
8 PERSONAL DE ADMINISTRACION -,3097 -1,6111
9 ESPACIOS, SERVICIOS E INSTALACIONES ,3294 -,4273

En concreto, las coordenadas de los estimulos sirven para situar a cada
uno de ellos (categorias de problemas) en la configuracion derivada en dos
dimensiones. Producto de esta organizacion se obtiene el siguiente grafico
bidimensional que nos facilita una vision mas interpretable:
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Gréafico 1. Configuracién de las categorias problematicas derivada en dos dimensiones.
Modelo de distancia euclidea

Finalmente, verificamos la bondad del ajuste obtenido por el modelo
(recordemos con casi el 98% de varianza explicada) a través del diagrama de
Shepard. En él puede apreciarse como la nube de puntos estd mas o menos
cercana a la recta imaginaria, razén por la cual podemos hablar de un buen
ajuste del modelo.

Gréafico 2. Diagrama de Shepard sobre el ajuste del modelo de distancia euclidea utilizado

-1 0 1 2 3 4

Distancias

Disparidades

6. DISCUSION E INTERPRETACION DEL MDS

Como podemos apreciar (ver tabla 3) se ha obtenido una configuraciéon
de dos dimensiones con los siguientes valores: Stress = .098 y RSQ = .977.

Kruskal y Wish (1978) sugieren como referencia que valores de Stress
<0.10, pueden considerarse aceptables y reveladores de un buen ajuste,
aungque como antes hemos explicitado Kruskal (1964) y Spence y Ogilve (1973)
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propusieron estandares de interpretacion de dicho estadistico teniendo en
cuenta las dimensiones a conservar y el niumero de estimulos objeto de analisis.
De hecho, el Stress es un indicador de “maldad” de ajuste, por tanto, éste ser&a
adecuado cuanto mas proximo sea su valor a 0. Como podemos observar el
valor de Stress obtenido en nuestro analisis es inferior a 0.10 y, por ende,
suficiente. En cuanto a la RSQ (correlacion multiple cuadréatica) que puede
interpretarse como la proporcién de varianza comun de las disparidades —datos
escalados 6ptimamente- explicada por las dos dimensiones, se acerca al 98%.
Por su parte, la RSQ es un indicador de bondad de ajuste, mejor cuanto mas se
acerque su valor a 1. El valor obtenido en nuestro caso denota el buen ajuste
conseguido; consideracion ésta que podemos ver graficamente refrendada en el
diagrama de Shepard en el que la nube de puntos se mantiene mas o menos
asimilable a la recta.

El algoritmo obtenido ha convergido en 3 iteraciones, deteniéndose
cuando la mejoria (improvement) en el S-Stress de Young no ha sido
suficientemente importante (<0,001, valor por defecto del programa
informatico).

Grafico 3. Configuracion de las categorias probleméticas derivada en dos dimensiones y
su plausible denominacion.

Cardacter de las
disfunciones

& —N

1,0 practicas
elcarrera
o

.5
as@%%ﬂf‘jmi horario
po®

o

0,0
serinstalac
-5 a

profesor Gravedad de las
disfunciones
-1,0

-1,5 persongl
o

-2,0
-3 -2 -1 0 1 2 3 W

Dimensiéon 1

Dimensién 2

Finalmente, y mediante el procedimiento subjetivo de la inspeccion
visual de las coordenadas de los estimulos y su configuracion derivada
(mapping, grafico 3), hemos tratado de interpretar las dimensiones. En la
dimension 1 (eje de ordenadas) hay cuatro categorias de problemas agrupadas
unas muy cerca de otras. De esta forma, encontramos las categorias Gestiones
Administrativas (-0.45), Alumnado (-0.57) y Asignatura (-0.71) junto a Personal
de Administracion (-0.31), ésta en un plano sensiblemente inferior vy,
finalmente, Eleccion de Carrera (-2.21) alejada del resto que conformarian una
primera agrupacion. Existe, ademas, una segunda agrupacién conformada por el
resto de disfunciones y con una localizacién en el plano horizontal mucho mas
a la derecha del punto “0”. Estas categorias son Horario (0.41), Espacios,
Servicios e Instalaciones (0.33), Préacticas (1.40) y, sobre todo, Profesorado
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(2.12). Esta primera dimensién parece distinguir entre disfunciones de claro
cariz estructural (valores negativos del eje horizontal) y las disfunciones de
caracter educativo (valores positivos). Bien es verdad que las categorias
Horario y Espacios, Servicios e Instalaciones poseen un signo positivo y son de
claro cariz estructural. A pesar de ello una plausible denominacion de esta
primera dimension podria ser caracter de las disfunciones asociadas a la reforma
de planes de estudio.

En la segunda dimension, eje de abcisas, aparecen dos categorias
opuestas por completo: Préacticas (1.42) y Personal de Administracion (-1.61).
Las categorias Eleccion de carrera (0.52) y Horario (0.42) ocupan unos valores
medios por encima del punto 0 y Asignatura (0.06), Alumnado (0.09) y
Gestiones Administrativas (0.15) se sitian en un plano ligeramente superior a
dicho valor. En una posicién por debajo de O estan localizadas las categorias
Profesorado (-0.35), Espacios, Servicios e Instalaciones (-0.42) y, por supuesto,
la categoria Personal de Administracion de la que ya hemos dado cumplida
cuenta de su localizaciéon con anterioridad. En esta segunda dimension parece
distinguirse entre desajustes de mayor y menor incidencia, por tanto, una
denominacién valida podria ser: gravedad de los desajustes asociados a la
reforma de planes de estudio.

7. CONCLUSIONES

La primera conclusion derivada de este estudio estriba en denotar la
fecundidad del MDS como técnica analitica multivariada que posibilita obtener
inferencias fundadas. A partir de esta premisa podemos afirmar que el resultado
obtenido en esta experiencia refuerza la tesis defendida por algunos autores
sobre que la reforma de los nuevos planes de estudio iniciada en 1987 con la
promulgacion de las Directrices Generales Comunes y Propias ha consistido,
fundamentalmente, en cambios de tipo estructural y poco o nada en una
renovacién pedagodgica. Puede entenderse entonces, desde estas coordenadas,
que los alumnos estén mas preocupados por los aspectos estructurales
(gestiones administrativas, optatividad, libre configuraciéon, coincidencias
horarias...) que por los educativos (metodologias de ensefianza, practicas de
evaluacion del aprendizaje...).

En este sentido, y a pesar de lo legislado acerca de la reforma
universitaria en Espafia durante estas Ultimas décadas, podemos afirmar, sin
embargo, que todo este esfuerzo “renovador” ha estado viciado desde su origen.
La reforma se ha planteado como la implantaciéon de nuevos planes de estudios,
y no como la construccion real de nuevos curricula (De Miguel, 1997, 56). A este
respecto, seria interesante recordar las diferencias entre plan de estudios y
curriculum. Mientras que el plan se concibe como “un conjunto de ensefianzas
organizadas por una Universidad, cuya superacion da derecho a la obtencion de
una titulacion” (RD 1497/87, art. 2.3.) el concepto de disefio curricular se define
como “el conjunto de objetivos, contenidos, métodos pedagdgicos y criterios de
evaluacion para cada uno de los niveles, etapas, ciclos, grados y modalidades
del sistema educativo” (LOGSE, art. 4.1.).
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Este hecho, sin duda, ha marcado el destino de la reforma y
probablemente haya contribuido al actual estado de deterioro del proceso de
implantacion de nuevos planes de estudio. Con este planteamiento inicial, la
reforma se ha centrado fundamentalmente en los aspectos organizativo-
administrativos que regulan las ensefianzas, sin abordar los problemas
pedagodgicos de fondo (De Miguel, 1997, p.57); cuando en realidad la reforma de
las ensefianzas universitarias deberia suponer, tal y como recuerda Altbach
(1990), un cambio planificado aplicable tanto a su componente organizativo,
como a su curriculo. De esta forma,

“la reforma de los planes se ha limitado a un cambio del rango y las
denominaciones de las asignaturas, a una revision de listados de contenidos y a
un aumento significativo de la carga de trabajo para el alumno: mas materias,
mas horas de clase, méas contenidos por materia...” (De Miguel 1997, p.58).

Ademas, se han olvidado aspectos como los objetivos y metodologias de
ensefianza, las creencias de los profesores, asi como los modelos de evaluaciéon
del aprendizaje de los profesores, cuyos cambios realmente pueden contribuir a
la aparicion del concepto de Innovacion Pedagégica (Meade,1995).

A la espera de una de las mas ambiciosas reformas del sistema de
ensefianza universitario europeo Yy, por ende, del espafiol esta es la
caracterizacion de las disfunciones y desajustes asociados a la reforma de los
planes de estudio de la universidad espafiola. En este sentido, es deseable que
la construccién del nuevo Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) se
sustente en el disefio de nuevas titulaciones basadas en un enfoque curricular o
proyecto formativo integrado donde la planificacion de una materia se plantea
en relacién con el resto del curriculum formativo (Zabalza, 2003). Como tal,
afirma Bolivar (2003) dicha planificacion ha de constituirse en torno a tres
pilares basicos:

a) Un proyecto pensado como un conjunto coherente y no como un afiadido
de partes (distintas asignaturas) que debe ser formalizado en un
documento, como compromiso publico de la Institucion.

b) Una componente formativa, cuya finalidad es la mejora de la formacion
de las personas a las que se va dirigido, en sus distintas dimensiones y
no solo la ensefianza.

¢) Un caréacter integrado que debe tener una coherencia interna y guarda
una continuidad, capaz de promover el desarrollo personal y profesional
de los estudiantes.

Asi pues, adoptar un enfoque curricular en el disefio de una titulacion
supone superar la mera yuxtaposicion de materias para buscar un plan de
formacion en el que se ha incluido aquel tipo de experiencias y conocimientos
que resultan basicos en relacion con el perfil profesional y en el que se ha
introducido una secuencia loégica en el proceso que permita optimizar los
resultados formativos (Zabalza, 2003 p.24).



12 http://www.ugr.es/local/recfpro/Rev102COL3.pdf
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