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ABSTRACT

El objetivo de esta comunicacion es presentar un modelo de tutorizacion del
Trabajo de Fin de grado (TFG) llevado a cabo en el Grado de Relaciones Laborales
y Recursos Humanos de la Universidad de Valencia, en relacion al proceso de refor-
ma de la universidad.

En consecuencia, se analizard la congruencia del proceso de acompanamiento al es-
tudiante por parte del profesor junto con las principales innovaciones introducidas

! En este documento se utilizard el género gramatical masculino para referirse a colectivos mix-
tos como aplicacién de la ley lingiiistica de la economia expresiva. (Fuente: Diccionario panhispi-
nico de dudas de la Real Academia Espafiola.)
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en la ensenianza universitaria por el proceso de convergencia del denominado «Plan
Bolonianr.

En el nuevo escenario educativo planteado, se recoge el cambio en el rol del profesor
por un lado y, por otro, su relacion con el estudiante. Ademds, se refleja los pilares en
el los que se fundamenta el modelo que son la actitud pro-activa del estudiante con
respecto al proceso de aprendizage, el enfoque orientado al desarrollo de competencias
y el uso de las nuevas tecnologias.

En este sentido, la planificacion de todo el recorrido, la preparacion de un material
de apoyo en cada fase junto con un compromiso formativo claro, concreto y compar-
tido entre profesor y el estudiante caracterizan positivamente el modelo de trabajo e
intervencion que se propone.

Palabras clave: Orientaciones para el TFG, profesorado, plan de trabajo, EEES,
Plan Bolonia.

The aim of this research paper is to present a new tutoring model for the Final
Degree Project (FDP ), related to the university reform process. The experimentation
process of this model was carried out in the Degree of Labour Relations and Human
Resources at the University of Valencia.

The consistency of the supporting process offered by the professor to the student, and
the main innovations introduced in higher education by the convergence of «Bologna
Process» will be analysed.

The two main points of the new educational scenario, that is to say the change in
the teacher’s role and their relationship with the student are both taken into account
in the model design. Furthermore, the pillars on which this tutoring model is based,
specifically, the proactive student attitude to the learning process, the «competencies-
development-oriented» approach and the use of new technologies, are reflected in this

paper.

In this sense, the work planning process and the preparation of supporting materi-
als in each phase, together with a specific training course and a shared commitment
between teacher and student, characterize, in a positive form, the proposed working
model and intervention.

Key Words: FDP guidelines, professorship, work planning, EHEA , Bologna Process
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1. Introduccién

En la dltima década la universidad estd viviendo un proceso de profunda
transformacién, generado por dos factores. Por un lado, con los cambios que es-
tdn viviendo las sociedades occidentales y por el otro, como consecuencia de las
innovaciones legislativas que intentan adaptar la misién y la visién de la propia
universidad al nuevo escenario.

En el presente trabajo se presenta un modelo de tutorizaciéon del Trabajo de
Fin de Grado (TFG) en el grado de Relaciones Laborales y Recursos Humanos
(RR.LL y RR.HH) en el que se ha intentado incorporar de forma critica las in-
novaciones en la ensefianza introducidos por el proceso de reforma en curso.

En la primera parte se analizard brevemente el impacto de las transformacio-
nes sociales que repercuten en el rol de la Universidad y de las respuestas que los
gobiernos europeos estin dando para que la universidad esté a la altura de estos
cambios. En la segunda parte se describird el contexto curricular en el que se ha
desarrollado el proceso de tutorizacién del TFG experimentado. Finalmente se
presentard el modelo, sus principales caracteristicas y su proceso de desarrollo.
Las conclusiones permitirdn poner de manifiesto los elementos del modelo que
son coherentes con el cambio de rol de la Universidad en el siglo xxi.

2. Marco tedrico

2.1. Un cambio necesario

Segtin la célebre definicién de Ortega y Gasset, la Universidad tiene 3 mi-
siones fundamentales: la investigadora, la docente y la de servicio. Dicho de otra
forma, su papel se concreta en la produccién y trasmisién del conocimiento sin
olvidar la necesidad de que este conocimiento se transfiera a la sociedad en la
medida en que la misma lo necesite para fundamentar su organizacién y acom-
pafiar los cambios, la evolucién e innovacién.

Sobre todo, en referencia a esa dltima funcidn, a la relacién entre Univer-
sidad y sociedad, existe un amplio debate que ve, entre otras, dos grandes posi-
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ciones contrapuestas. La primera piensa que la Universidad tiene que orientar la
produccién del conocimiento y su trasferencia hacia el mundo de la produccién,
con avances que apoyen la evolucién del sistema productivo y que preparen una
clase dirigente y la fuerza de trabajo para su adecuada insercién laboral (Aro-
nowitz, 2000). La segunda plantea que el papel de la Universidad es el de com-
prender y analizar la realidad de forma critica y formar a las nuevas generaciones
para que puedan transformar la sociedad hacia su continua mejora (Chomsky,
2014). Dicho de otra manera, la primera opcién imagina la Universidad como
una entidad de apoyo al mercado y a la produccién econémica y la segunda
orienta su mirada hacia la sociedad, hacia la mejora y hacia la evolucién de los
seres humanos y de su convivencia (Bruno, 2009).

El tema de la relacién entre la Universidad y la sociedad es relevante, denso
y desde siempre ha generado un amplio debate. Los profundos cambios que estd
sufriendo la sociedad capitalista, en su paso de la modernidad a la post moder-
nidad (Bauman, 2003, 2006; Beck, 1999, 2000, 2008; Beck y Beck-Gernsheim
2003; Boltanski y Chapello, 2002), han vuelto a poner encima de la mesa ese
debate y sus opuestas posiciones. Cambios como los que estdn transformando
las sociedades industriales en sociedades del conocimiento, de los servicios, afec-
tan al mundo laboral, al tipo y a las formas de trabajo, al uso de las tecnologias y
a la forma de comunicar, permitiendo de hecho, una movilidad global de capi-
tales y de personas ademds de la globalizacién de los procesos productivos. Para
responder a los grandes cambios que se estdn manifestando en la sociedad en ge-
neral, el rol de la Universidad ;cudl es? ;Cudl es su alcance?

La universidad goza de una cierta autonomia pero no es una entidad ais-
lada, sino que se encuentra profundamente «embedded» (Polany,1991) en la
sociedad y por tanto se ve afectada por los procesos de transformacién eco-
némicos, tecnolégicos, comunicativos, politicos, culturales y sociales en mu-
chas fases de su trabajo (gestién, docencia, investigacién y transferencia); en
la relacién con las demds instituciones que gobiernan los procesos de cambios
sociales, en su relacién con las instituciones educativas secundarias, en rela-
cién con el perfil de estudiantes que llegan a la Universidad, con sus fortale-
zas y debilidades, y en relacién a las expectativas del sistema social y produc-
tivo acerca del perfil de los «trabajadores» y «ciudadanos» que la Universidad
forma.

La universidad por esta razén se encuentra en el centro de una tensién cada
vez mds evidente entre capital financiero y econémico por un lado y, capital hu-
mano y social por el otro; entre el mercado y sus actores y los agentes organi-
zados de la sociedad civil, cada uno luchando para orientar las elecciones de las
instituciones y su papel hacia sus intereses. También a nivel institucional mun-
dial se puede registrar esta bipolaridad que coloca por un lado los fines huma-
nisticos remarcados por la Carta Magna (1988) y por la Unesco (1998) y un
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enfoque mds profesionalizante marcado por el Banco Mundial (2003). La trans-
formacién de la Universidad se ve envuelta por esta tension, que la posiciona en
un escenario de cierta ambigiiedad a lo que Reichert y Tauch (2003) denomina
un estado de «Bolonia ambivalente».

Con el fin de responder a este desafio transformador y orientar en un sen-
tido «europeo» los cambios, en las Universidades se ha puesto en marcha un
largo proceso de cambio cuyas directivas estdn recogidas en el denominado
«Plan Bolonia».

2.1.1. Los principales cambios en la ensefianza superior introducidos por el
Plan Bolonia

El proceso de Bolonia, empieza su camino con la conocida «Declaracion de
Bolonia. El Espacio Europeo de Educacion Superior (1999). Una declaracién con-
junta de los Ministros Europeos de Educacién en que se delineaban las principa-
les lineas de desarrollo para alcanzar un espacio educativo Gnico. Podemos decir
que se trata de un paso indispensable aunque algo retrasado dentro del proceso
de reunificacion europea mds amplio. Mds alld de lo que deja entender el titulo,
la declaracién no solamente indica la necesidad y el objetivo de crear un espacio
tnico de ensefianza superior en Europa sino que identifica claramente unas li-
neas de cambio que intentan acercar la universidad, a la actual sociedad del co-
nocimiento, a una sociedad globalizada y dindmica.

A la declaracién de Bolonia siguieron dos declaraciones mds, la de Berlin
(2003) y la de Lovaina (2009), legado de un proceso de autorreflexion relativo
a la creacién del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES). La transfor-
macién mds evidente hacia la que se orienta el proceso de reforma es sin duda a
la creacién de un espacio tnico a través del sistema de los créditos que faciliten
el reconocimiento reciproco de los titulos y el fomento de la movilidad de todas
las personas involucradas y la internacionalizacién.

Sin embargo, es evidente que la creacién del EEES intenta responder a los
desafios que la sociedad del conocimiento demanda a la Universidad.

Mds concretamente las demandas que directamente interpelan a esta institu-
cién son:

1. La necesidad de una formacién «aplicada», que acerque a los graduados
al mercado de trabajo mejorando su empleabilidad.

2. El reconocimiento y la capacidad de acogida de la multiplicidad de los
recorridos que llevan los estudiantes a la Universidad —desde la forma-
cién profesional, desde el trabajo y desde la educacién superior—.

3. La creciente necesidad de competencias trasversales versus conocimien-
tos tedricos.
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Una gestién eficiente de los recursos en un contexto de competencia glo-
bal, junto con la creciente necesidad de incorporar el uso de las nuevas tec-
nologias de la informacién y de la comunicacién aplicindolas a la metodolo-
gia existente, completan el cuadro. La centralidad que una institucién como la
Universidad adquiere en la sociedad del conocimiento es evidente. En la misma
Declaracién de Bolonia (1999) se afirma que es «un factor irremplazable para
el crecimiento social y humano y un componente indispensable para consolidar
y enriquecer a la ciudadania Europea, capaz de dar a sus ciudadanos las compe-
tencias necesarias para afrontar los retos del nuevo milenio, junto con una con-
ciencia de comparticién de valores y pertenencia a un espacio social y cultural
comun.»

Y si éstos son los retos de este tiempo, la competencia més relevante que
se le pide desarrollar a la Universidad es la auto-reflexividad, la capacidad de
abrirse a la sociedad de comprender la evolucién de los fendmenos sociales y de
adaptarse continuamente a los cambios de la realidad. Si esta es la demanda de
cambio que se dirige hacia la Universidad, las respuestas que se estd intentando
ofrecer por parte de la misma a través de su reforma pueden resumirse en cuatro
ejes:

1. Ampliar la demanda de formacién universitaria, escasa en Europa en
comparacién con Estados Unidos y Japén.

2. Fomentar la cooperacién efectiva y estrecha de las Universidades y las
empresas para la empleabilidad de los graduados y para la produccién
de conocimiento funcional a la productividad.

3. Fomento de la interdisciplinariedad de las dreas para ofrecer conoci-
miento disponible para solucionar los problemas que afectan a la Eu-
ropa actual.

4. Promover nuevas formas de aprendizajes mds flexibles a lo largo de toda
la vida y orientado a estudiantes muy diversos (Martinez, 2007).

Sintéticamente, podriamos decir que ademds de orientarse a la creacién de
un espacio comdn europeo para lograr competitividad cara a los demis sistemas
universitarios de excelencia como el estadunidense y emergente asidtico, el pro-
pésito del proceso de Bolonia es el de armonizar el sistema educativo al proyecto
de Europa que emerge en los objetivos de Lisboa como «la mejora de la cohe-
sion social, la igualdad de oportunidades y la calidad de vida que conjuntamente
conforman el denominado «modelo social europeo»

2.1.2. Su aplicacion en Espana

En Espana el debate es muy abierto y controvertido (DDAA, 2014) sin em-
bargo sobre un punto hay un amplio acuerdo: la Universidad Espafiola tiene
que cambiar. El proceso de cambio, acelerado notablemente por la implemen-
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tacion del plan Bolonia, en realidad habia movido sus primeros pasos, para res-
ponder a los nuevos desafios de la sociedad post moderna, ya con la Ley Orgd-
nica de las Universidades (LOU) del ano 2001(LO6/2001). El planteamiento
de esa Reforma apoya la idea de que la Universidad responda a las necesidades
del mercado de trabajo que busca sobre todo trabajadores flexibles y polivalen-
tes. Su aprobacién solicité unas criticas centradas en el riesgo de desvalorar la
funcién publica y social de la Universidad y de ponerla al servicio de las necesi-
dades empresariales, mermando su autonomia. El proceso de Bolonia se inserta
de pleno en este debate. La LOU asume y reconoce, en su art. 1, la multiplici-
dad de las funciones de la universidad.

Tabla 1

Funciones de la universidad

La universidad realiza el servicio publico de la educacién superior mediante la inves-
tigacién, la docencia y el estudio. Son funciones de la Universidad al servicio de la socie-

dad:

a) La creacién, desarrollo, transmisién y critica de la ciencia, de la técnica y de la
cultura.

b) La preparacién para el ejercicio de actividades profesionales que exijan la aplica-
cién de conocimientos y métodos cientificos y para la creacidn artistica.

¢) La difusién, la valorizacién y la transferencia del conocimiento al servicio de la
cultura, de la calidad de la vida, y del desarrollo econémico.

d) La difusién del conocimiento y la cultura a través de la extensién universitaria y
la formacién a lo largo de toda la vida.

Fuente: art. 1 Ley Orgénica de Universidades (2001).

Cabe destacar que ya en esta ley se asumen los grandes desafios que la so-
ciedad post moderna lanza a la Universidad orientdndose de la creacién, de-
sarrollo, transmisién y critica del conocimiento, a ofrecer una preparacién
profesionalizadora, que se desarrolle a lo largo de toda la vida en un proceso
de aprendizaje y autoreflexién continuo y abierto a la sociedad para la promo-
cién tanto del desarrollo econémico como a la mejora de la calidad de la vida.
La universidad espafola ya estaba profundamente sumergida en un proceso de
transformacién que habia llevado a un crecimiento exponencial del nimero de
estudiantes y a una enorme diversificacién y aumento de la oferta formativa. La
masificacién de la universidad ha multiplicado las tipologias de los estudiantes,
diversificando el perfil de los mismos en cuanto a condiciones socioeconémi-
cas, genero, condiciones laborales, edad y de procedencia nacional entre otras
(Arino y Llopis, 2012). La flexibilidad y la capacidad de adaptar la metodolo-
gia docente asi como los itinerarios formativos y de acceso a una gama tan di-
versa de personas, se ha manifestado como una necesidad imprescindible. Por
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otra parte, la multiplicacién de la oferta también ha dado cabida a una especia-
lizacién y ha permitido satisfacer la creciente demanda de profesionalizacion,
que acaba combindndose de una forma complementaria con todos los demds
recorridos disponibles.

La aportacién espanola a la creacién del EEES se concreta con la Ley Or-
ganica de las Universidades (LOMLOU) del ano 2007 (LOMLOU 4/2007).
Mientras que la LOU habia priorizado las cuestiones estatutarias y laborales, la
LOMLOU incide especialmente sobre los aspectos docentes e investigadores,
replanteando la estructura de los grados. La LOMLOU ha aportado un cam-
bio radical justamente en el diseno de los mismos, centrindose mds en la adap-
tacién del sistema espafiol a la creacién de un EEES, y en concreto a la creacién
de titulos de estudio fundamentados en el reconocimiento de créditos ficil-
mente reconocible en toda Europa. Los aspectos que mds se han visto afectados
por el proceso de convergencia son los relacionados con la metodologia de en-
sefanza (Méndez, 2005; Torre y Gil, 2004), con la utilizacién de estrategias de
evaluacién diferentes, estrictamente relacionadas con la ensefianza por compe-
tencias (Bordas y Cabrera, 2001; Pérez et al., 2000), y con el uso de las nuevas
tecnologias aplicadas a la diddctica (Area, 2005; Marqués, 2001). Si bien mu-
chos son los aspectos y funciones de la Universidad afectados por el proceso de
cambio, los que mds nos interesan a efectos de la presente ponencia son los re-
lativos a la did4ctica y concretamente a la metodologia docente de un momento
tan peculiar de la carrera como su finalizacién. En su conjunto, todos estos cam-
bios afectan al papel ejercido por el profesorado (Garcia-Valcdreel, 2001; Rodri-
guez, 2000) de forma profunda. De hecho, en un estudio realizado a principio
del proceso de implementacién sobre la preparacion del profesorado universita-
rio espafol para la convergencia europea, (Valcdrcel, 2003) se destaca que uno
de los puntos neurdlgicos de la actual reforma estd en la formacién del profeso-
rado. «Las implicaciones educativas que tiene para el profesorado esta aproxima-
cién metodoldgica al Espacio Europeo de Educacién Superior exige la puesta en
escena de una serie de competencias profesionales que ajustadas al nuevo perfil
deberdn centrarse en:

— Un conocimiento exhaustivo y profundo del proceso de aprendizaje
orientado a la calidad docente a la calidad y la innovacién. [...]

— La gestidn de la interaccién diddctica y de las relaciones con los estudian-
tes de manera persuasiva y no solo normativa, esto supone implicar a los
estudiantes en sus aprendizajes y su trabajo.

— Conocer y utilizar metodologias diddcticas adaptadas a la naturaleza de
los procesos disefiados e implementar procesos evaluativos diferenciados
para poder tomar decisiones sobre los logros alcanzados en los diferentes
momentos del proceso de ensenanza aprendizaje.

— Integrar las TIC en los procesos formativos disenados.
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— La autonomia del profesor y en su capacidad para trabajar en equipos y
redes.» (Gonzilez, 2005:44)

Este cambio de papel del profesor tiene un reflejo inmediato en el nuevo pa-
pel del estudiante: sujeto activo y comprometido con las nuevas exigencias y los
retos que el aprendizaje le plantea. La mejora de su sentido de responsabilidad y
en su capacidad de organizar y comunicar tiene que ser visible y significativa. El
proceso de implantacién de los grados ha producido en los tltimos dos anos, las
primeras cohortes de graduados espafoles. En la fase actual se estdn realizando
las evaluaciones correspondientes para la acreditaciéon definitiva de los titulos.
Es una fase en la que, por primera vez, se evalta todo el proceso de la implan-
tacién de los nuevos planes de estudio y se pueden recoger valiosos aprendizajes
sobre la primera experimentacién, para su mejora. De igual manera es un mo-
mento crucial para la auto evaluacién de las experimentaciones puestas en mar-
cha, como es el caso que nos ocupa.

2.2. Innovacidn en la ensefianza: el modelo por competencia y la relacién
de tutorizacién

El EEES, como hemos podido ver, promueve intervenciones dirigidas tanto
a las metodologias docentes como a la estructura de las ensenanzas que favorez-
can que los estudiantes adquieran diferentes competencias durante su formacién
universitaria. Desde esta perspectiva, el rol del estudiante cambia y cobra un sig-
nificado especial. Por un lado, el estudiante deberd ser el motor que genere su
aprendizaje y, por otro, no s6lo aprenderd dentro de las instituciones superiores,
sino que cualquier situacién y experiencia educativa podrd acercarle al conoci-
miento a lo largo de toda su vida.

Por otra parte, el profesor se ve envuelto en la necesidad de no sélo trans-
mitir una serie de contenidos o conocimientos, sino que el enfoque pedagdgico
deberd abrir al estudiante las puertas de un futuro profesional mds amplio. Para
ello, serd fundamental una docencia coordinada, con un marcado cardcter pric-
tico y con una diversidad docente.

En consecuencia, se trata de una transformacion que afecta de lleno al con-
cepto de la educacién superior, promoviendo cambios en las metodologias do-
centes, en la estructura de las materias, en la garantia de los procesos de apren-
dizaje, en la coordinacién del profesorado etc... para que la universidad del
siglo xx1 responda eficazmente, a las demandas de una sociedad postindustrial,
globalizada y dindmica, basada en las nuevas tecnologfas de la informacién y en
el desarrollo cientifico y tecnoldgico.

El cambio de modelo, no estd exento de ciertas dificultades que tienen que
ver principalmente con el cambio de mentalidad que implica la nueva metodo-
logia: el trdnsito de un sistema basado en la docencia del profesor, a otro basado
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en el aprendizaje del estudiante. Este nuevo escenario deja entre ver que hay que
pasar de hablar a escuchar, hay que moderar y evaluar de otra manera, fijarnos
en lo que se quiere conseguir y para qué queremos conseguirlo, ademds se deben
de seleccionar los contenidos que queremos transmitir con el objetivo de lograr
unas competencias en los estudiantes (Montero, 2010). La superacién de estas y
otras dificultades, constituirdn el éxito del proceso.

En suma, nos encontramos en pleno proceso de transformacién que im-
plica la redefinicién y reflexién acerca del binomio ensenanza-aprendizaje.
No obstante, hay que indicar que esto no es del todo nuevo ya que, en cada
época, en cada sociedad y en cada contexto se han dado respuestas diferen-
tes al modo de ensefiar para satisfacer las diferentes necesidades sociales y
etapas histéricas. Raga (2003) identifica tres modelos histéricos de univer-

sidad:

— Un primer modelo, denominado napolednico que postula una univer-
sidad comprometida casi exclusivamente con la docencia, cuya mdxima
pretension es la transmisién del conocimiento cientifico.

— Un segundo modelo, preconizado por Humboldt en Alemania, que sitda
el quehacer de la universidad en la creacién cientifica que surge de la in-
vestigacion.

— Un tercer modelo, que él denomina la universidad formativa, que pone
su acento en la formacién de profesionales portadores de una formacién
y un estilo universitario peculiares, que seria el modelo creado por John
Henry Newman en Irlanda a mediados del siglo x1x.

La sociedad actual y el EEES aboga por la coexistencia de los tres modelos,
es decir, un modelo ecléctico en el que se den todos los ingredientes: «la docen-
cia, la investigacién y la formacién» (Raga, 2003).

2.2.1. El nuevo escenario del EEES y el concepto de competencia

El término «competencias» en el dmbito universitario europeo estd ligado al
proceso de armonizacién transparente de titulos y vincula de manera directa la
formacién universitaria con el mundo profesional y con la libre circulacién de
estudiantes.

El concepto de competencias estd estrechamente vinculado al nombre de su
creador, David McClelland, profesor de Psicologia de la Universidad de Har-
vard, que habia comenzado en los afios sesenta a estudiar qué es lo que deter-
mina el éxito profesional. En su articulo de 1973, «7esting for Competence rather
than Intelligence», aseguraba que las calificaciones escolares, los conocimientos
académicos y el cociente intelectual (Cl) no predicen el buen desempefo en el
trabajo.

LAN HARREMANAK/32 (2015-1) (527-552)



ANALISIS DE UN MODELO DE TUTORIZACION DE TFG EN EL Espacio EuroPEO DE EDUcACION SUPERIOR 537

Partiendo de esta premisa inicial, se abrieron varias lineas de investigacién
que se centraron en el estudio sobre el contenido de los puestos de trabajo y los
resultados esperados, asi como las caracteristicas personales de aquellos que esta-
ban desempenando de una forma excelente las funciones que tenian encomen-
dadas. Estos elementos se utilizaron para elaborar el perfil profesional idéneo.
Un perfil que debia ser til tanto para encontrar un aspirante perfecto, como
para ayudar en las tareas del quehacer profesional.

Mis adelante, Spencer y Spencer (1993) determinaron cinco tipos de carac-
teristicas competenciales:

— Motivaciones, que determinan el comportamiento de las personas hacia un
determinado tipo de acciones (necesidades de logro, poder, y afiliacién).

— Rasgos de cardcter, que justifican los diferentes tipos de reacciones ante
determinadas situaciones.

— Capacidades personales, valores relacionados con las actitudes, y la au-
toimagen.

— Conocimientos.

— Habilidades, capacidad para realizar determinado tipo de actividades fisi-
cas o mentales.

En la literatura que hemos revisado, no hemos encontrado una definicién und-
nime y consensuada dentro del espacio superior de educacién acerca del concepto
«competenciar. La acepcién que hoy por hoy més tiene que ver con el actual enfo-
que de competencias es la que considera a estas, como un conjunto de comporta-
mientos observables relacionados causalmente con el buen rendimiento en diferen-
tes ambientes, situaciones y contextos (formacién, laboral, personal y social).

Segtin Montero (2010) los objetivos de Bolonia vinculan el significado de
competencia con «pericia, aptitud, idoneidad para hacer algo o intervenir en un
asunto determinado».

En este sentido, el nuevo sistema tiene como finalidad formar a personas
«competentes» que cuenten con conocimientos habilidades y actitudes (Roe,
2002) que de manera interactiva y dindmica son utilizados en la realizacién de
tareas y en la resolucién de problemas en el marco de una determinada situa-
cién, movilizando los recursos y medios necesarios y suficientes para la obten-
cién de buenos resultados. Por tanto, tal y como sefiala Lépez (2011) las com-
petencias son un sistema «de conocimientos, destrezas, actitudes y valores que se
adquieren de modo progresivo, que se aplican en situaciones especificas a la re-
solucién de problemas mediante un desempeno eficaz de las tareas académicas y
profesionales para lograr un pleno desarrollo personal integral, lo que repercute
tanto en la mejora de la calidad de la Educacién Superior como en la deseable
prosperidad econémica, social y ambiental».
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Figura 1
Arquitectura del modelo de competencia (Roe, 2002)
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Independientemente de la definicién de competencia y/o el modelo de com-
petencia, el diseno curricular se basa en el desarrollo de competencias para res-
ponder de manera éptima y adecuada a las necesidades y exigencias motivadas
del entorno socioeconémico actual complejo y dindmico.

Consecuentemente, podremos afirmar que un grado cumplird con la consecu-
ci6én de sus objetivos, cuando las competencias que tiene encomendadas se verifiquen.

2.2.2. La adquisicion de competencias. La Relacion en la Tutorizacién del TFG

En Bolonia, la adquisicién de determinadas competencias requiere la trans-
misién del conocimiento de contenidos concretos, de la realizacién de una serie
de actividades de aprendizaje que dan lugar a habilidades concretas. Ambos as-
pectos (conocimientos y habilidades) se verdn reforzados y consolidados si van
acompafiados de una actitud proactiva junto con la existencia de una atmosfera
motivadora, que invite a la participacién y la innovacién. En definitiva se trata
de establecer sinergias a partir de una estructura respecto al procedimiento, la
planificacién y la sistematizacién de las tareas y actividades a realizar.

El estudiante es quien ha de adquirir las competencias, pero deberd ser el
docente quien ayude a adquirirlas e integrarlas, a potenciarlas y consolidarlas.
Para ello deberd abordar perspectivas de ensefianza diversas, convirtiéndose en
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un guia, un orientador que trabaje con «metodologias activas» Echeverria (2005)
para focalizar y proporcionar feedback concretos que den lugar a la existencia de
sinergia durante el proceso.

Tabla 2

Comparacién sistema tradicional y sistema Bolonia

Sistema «tradicional» Sistema «Bolonia»

Saber, conocer, dominar, | Saber, conocer, dominar, comprender, aprender, empollar,
comprender, aprender, em- | memorizar

pollar, memorizar .
analizar, aplicar, evaluar, catalogar, comunicar, crear, de-
sarrollar, diagnosticar, diferenciar, dirigir, disefar, elaborar,
hacer, gestionar, ejercitar, formular, integrar, interpretar,
mostrar, investigar, planificar, razonar, resolver, respetar

A tenor de lo escrito, se vislumbra que los docentes se encuentran con un
reto ante el cual no se tiene una ficil respuesta. Para intentar dar respuesta, Al-
tuna (2005) propone una idea o metéfora que representa de una manera grafica
el rol de acompafamiento del profesor con el estudiante que ha de realizar su
TFG, como aquella persona que ayuda a otra a montar en bicicleta. Si tenemos
en mente esta imagen, la explicacién que se recoge en el articulo (Altuna, 2005)
puede clarificar el proceso de guia acompanamiento:

«La persona que ayuda se sittia por detrds de la bicicleta; sujeta con una mano
el sillin y con la otra el manillar; luego solamente el sillin, no modela, tranquiliza, va
soltando progresivamente, sigue el ritmo, refuerza sus avances y promueve las me-
tas intermedias, le muestra confianza y valora y analiza sus sugerencias sobre cémo
ser ayudada. Al final del proceso, el que ayuda suelta la bicicleta del todo y se queda
atrds. El que ya empieza a dar pedales por si solo/a se va olvidando del ayudante y
perfecciona la técnica de manera auténoma.»

3. Marco curricular: el grado de RRLLY RR.HH. y el TFG

El modelo de tutorizacién del TFG que se propone se experimenté con-
cretamente en el Grado de Relaciones Laborales y Recursos Humanos a partir
del primer afo de su implantacién. En la Universidad de Valencia este grado
se caracteriza por la multidisciplinaridad imprescindible para una formacién
que permita comprender la complejidad y el dinamismo del trabajo con los re-
cursos humanos de una forma integrada. El plan de estudio se fundamenta en
6 dreas disciplinares: juridica, organizativa, psicoldgica, sociolégica, histérica y
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econémica. Ademds fomenta el desarrollo de un espiritu critico hacia los proble-
mas sociales y laborales y la responsabilidad ética en la defensa de los derechos
fundamentales, la igualdad de oportunidades y la no discriminacién. El TFG
cuenta con un papel muy relevante por lo que su reconocimiento de créditos es
de 12, mientras que en la mayoria de los grados es de 6 créditos.

Cabe mencionar, que su realizacién es durante la etapa final del recorrido
formativo, el TFG representa el momento en el que al estudiante se le requiere
ser protagonista activo en todas sus fases y de asomarse al mundo para demos-
trar sus conocimientos, habilidades y actitudes. Las innovaciones introducidas
por la reforma de la Universidad, la nueva forma de ver el proceso de aprendi-
zaje, la relacion entre profesor y estudiante encuentra en la elaboracién del TFG
su momento de mdxima actuacién ya que se trata de un proceso personalizado,
flexible, protagonizado por el estudiante y orientado a manifestar las competen-
cias adquiridas en todo su recorrido formativo.

Desde la eleccién del tema sobre el que se realizard el TFG hasta la propia
escritura del mismo, al estudiante se le pide una elevada dosis de autonomia, de-
monstrar una capacidad critica en la lectura de los fenémenos sociales que no
siempre cuentan con antecedentes en los cuatro afios anteriores de formacion, y,
todo ello, en plena conformidad con lo previsto en el «Verifican.

Tabla 3
Capacidades generales de las asignatura bésicas del Grado de RR.LL. y RR.HH.

CG1  Capacidad para aprender de forma auténoma y desarrollar la iniciativa y el espiritu emprende-

dor.

CG2  Capacidad para organizar y planificar.

CG3  Capacidad para gestionar la informacion, redactar y formalizar informes y escritos.

CG4  Capacidad para analizar, sintetizar y razonar criticamente.

CG5  Capacidad para resolver problemas, aplicar el conocimiento a la practica y desarrollar la moti-
vacion por la calidad.

CG6  Capacidad para comunicar de forma oral y escrita.

CG7  Capacidad para utilizar las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién

CG8  Capacidad para trabajar en equipo.

CGY  Capacidad para respetar y promocionar los derechos fundamentales, la igualdad entre hombres
y mujeres, la igualdad de oportunidades y la no discriminacién, los valores democréticos y la
sostenibilidad.

CG10 Capacidad para conocer y aplicar los principios del cédigo deontoldgico profesional.

Fuente: Documento «Verifica» para el Grado de Relaciones Laborales y Recursos Humanos.
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Por lo que se refiere al TFG las competencias especificas que se pretenden fo-
mentar y evaluar son las que estdn relacionadas con la capacidad de producir co-
nocimiento: plantar un problema, disefiar una estrategia de investigacion, realizar
la recogida de informacién, elaborarla de forma critica, transformarla en nuevo
conocimiento y conseguir comunicarlo a diferentes tipos de audiencia: comuni-
dad académica, sociedad y sus actores sociales etc. Por lo que se refiere a las com-
petencias trasversales, lo que mds importa es precisamente que el estudiante expe-
rimente el proceso de trabajo, las dificultades y las posibles soluciones y para ello
el desarrollo del TFG se interpreta como un proceso en el que se aprende a:

Aplicar los conocimientos de una forma profesional y cientifica.
Producir y defender argumentos a favor de sus propias ideas.
Solucionar problemas y elaborar las mejores estrategias para ello.
Demostrar autonomia y espiritu de iniciativa.

Organizar y planificar.

Utilizar las nuevas tecnologias a lo largo de todo el proceso.

AN BRI =

El TFG es un trabajo de investigacién que puede desarrollarse de una forma
relacionada con las pricticas externas o no. Para su desarrollo resultan de impor-
tancia fundamental los contenidos y las habilidades desarrolladas por los estu-
diantes en las asignaturas especialmente orientadas a trasferir los conocimientos
técnicos relacionados con la investigacién social. La asignatura impartida du-
rante el primer curso «Instrumentos y técnicas de la informacién, organizacién
del estudios y documentaciény, asi como las asignaturas impartidas durante el
segundo curso: «técnicas cuantitativas de investigacién social» y «técnicas cuali-
tativas de investigacién social» proveen a los estudiantes de las competencias ba-
sicas y técnicas para desarrollar un trabajo de investigacion social. La asignatura
de «técnicas de auditorfas» impartidas en el tercer curso, representa una ocasién
para experimentar y desarrollar un trabajo de investigacién aplicada al contexto
laboral. Sin embargo, de acuerdo con Calvo y Gémez Ferri (2007), hay que
subrayar que muchas son las razones por las que los contenidos de estas asigna-
turas parecen casi ausentes en los estudiantes a la hora de preparar un TFG. Una
posible explicacién es que se trata de asignaturas que se imparten en los prime-
ros anos de la carrera, cuando resulta escasa la conciencia de la importancia de
las mismas en el proceso de aprendizaje, y su aplicaciéon para la elaboracién del
TFG. Su cardcter transversal y no estrictamente relacionado con la Ciencias La-
borales reduce la relevancia percibida por parte de los estudiantes y hace que no
se relacione con el TFG. En cuanto a dificultades relacionadas con aspectos cu-
rriculares, cabe destacar la ausencia de materias vinculadas al 4rea de la estadis-
tica. Sin duda, su presencia fortaleceria la capacidad del tratamiento de datos
cuantitativos por parte de los estudiantes en el TFG.

La reciente implantacién de los grados y los pocos afios de realizacién de
TFG no han permitido que las experiencias de los estudiantes de anos anteriores
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pudieran calar y fundamentar las expectativas de los estudiantes que se acercan a
su preparacién, es decir «sensibilizarles en esta tarea». Por lo tanto, las intencio-
nes y expectativas se fundamentan mucho mds en las necesidades particulares y
subjetivas de cada estudiante en relacién a sus perspectivas de futuro inmediato
que a una experiencia previa de aproximacién al TFG mediada por la interac-
cién informal con los companeros.

A todo ello hay que anadir la dificultad y el estado emocional de los estu-
diantes relacionado con su salida al mundo laboral, con el abandono de su rol
como estudiante y con la adquisicidn de un rol profesional, en un el contexto de
crisis econdmica como el actual. Por otra parte, hay que mencionar que los es-
tudiantes que trabajan encuentran cierta dificultad en compatibilizar la tarea del
TFG con las condiciones de su trabajo, lo que también genera inquietud.

4. El modelo de tutorizacién del TFG propuesto

Durante 4 cursos académicos de experiencia en la tutorizacién de los TFG y de
coordinacién de los profesores del drea de sociologia y antropologia social, se han
ido experimentando varias estrategias que consiguieran mejorar el proceso de de-
sarrollo y escritura de un TFG, atendiendo a cuestiones didéctico-formativas y de
relacién con el estudiante, de gestién del proceso y de apoyo a la escritura. Muchas
de ellas han intentado tener en cuenta los cambios que la creacién del EEES ha ge-
nerado para el profesorado. A continuacién presentamos las herramientas y estrate-
gias que mds éxito han tenido identificando ademds aspectos y lineas de mejora.

4.1. El contrato formativo relacional

La necesidad de un compromiso explicito y consciente de las implicacio-
nes por parte del estudiante se hace patente desde el primer momento. La leja-
nia con que perciben las asignaturas de técnicas de investigacién social, cursa-
das en el segundo curso del grado, y un desajuste en las expectativas, les lleva a
pensar que el TFG, a pesar de corresponderse con 12 créditos que implicarfan
300 horas de trabajo, se limite a un trabajo de redaccién y que se pueda hacer
ficilmente a través de un «corte y pega» en el tltimo mes. Queda totalmente
desapercibido el trabajo de investigacién que estd antes y detrds de la redaccién
del TFG, del informe final, asi como los tiempos necesarios para cada y una de
las fases del trabajo: la reflexién necesaria para plantear un problema de investi-
gacién, lo largo que puede resultar la bisqueda y recogida de la informacién re-
lacionadas con un determinado tema de investigacion.

Hemos constatado varias veces que el simple avisarles durante la primera
reunién no resuelve la cuestién. Para hacer visible la verdadera naturaleza del
TFG y conseguir un compromiso real por parte de los estudiantes hemos experi-

LAN HARREMANAK/32 (2015-1) (527-552)



ANALISIS DE UN MODELO DE TUTORIZACION DE TFG EN EL Espacio EuroPEO DE EDUcACION SUPERIOR 543

mentado una estrategia diddctica innovadora a través un compromiso formativo
relacional, al firmar, al principio, un contrato entre el profesor y el estudiante.

El mismo se centra en dos vertientes: una intangible relacionada con la acti-
tud hacia las diferentes actividades planteadas por el TFG en la que el estudiante
se compromete a un aprendizaje activo y a una actitud responsable y una mds
tangible y prictica relacionada las pautas del proceso. EIl momento altamente
simbélico de firma del contrato, marca el inicio de un camino comdn entre es-
tudiante y profesor fomenta un compromiso real.

4.2. FEl proceso de tutorizacién: momentos clave

La experiencia de estos afios, nos ha permitido constatar que cuando los es-
tudiantes piensan acerca del TFG, ven la tarea relacionada con la elaboracién de
un escrito, que por muy complejo que sea, no refleja realmente la labor de un
trabajo de investigacién. Todo el proceso de planteamiento del problema, bus-
queda bibliografica, elaboracién del marco teérico, recogida de datos y andli-
sis de los datos, pasa completamente desapercibido. En realidad el proceso tiene
la misma importancia que la escritura del TFG. Por esta razén desde el mismo
«contrato formativo» el profesor trabaja para visibilizar el proceso. Crear pautas
de seguimiento marcadas de antemano, ademds, permite introducir en la eva-
luacién criterios e indicadores relacionados con el trabajo de investigacién y con
muchas de las competencias trasversales evaluables: capacidad de planificar, de
solucionar problemas etc., lo que permite crear una relacién que se ve muy bien
escenificada por la metdfora de la bicicleta comentada anteriormente.

A continuacién se describirdn todas las sesiones de trabajo que se realizan se-
gun el modelo propuesto dedicadas a cada una de las fases del proceso de inves-
tigacion.

Sesion 1. Bienvenida al TFG. Introduccion. Colectiva

Objetivo. Explicar directrices del TFG. Sensibilizacién para la reduccién de
la incertidumbre asociada a la realizacién del TFG. Ajustes de expectativas.

Accién Documento Accién Documento

Transmision de la in- | Contrato For- Participa-

formacién de los as- | mativo Relacio- cién en la

pectos claves del TFG. | nal. dindmica

Profesor | Generar un clima de | Gufa bdsica de Estudiante | grupal.

participacion orientacion.

Realizacién de una di- Preguntas y

ndmica grupal (gene- resolucién

rar cohesion grupal) de dudas
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Sesién 2. Formulacion del proyecto de investigacion. Individual

Objetivo. Clarificar y concretar el objetivo del TFG.

Profesor

Accién

Documento

Explicar y documen-
tar como se formula
un objetivo de inves-
tigacion.

Ejemplo de for-
mulacién de
problema de in-
vestigacion

Estudiante

Accién Documento
Presentar su | Fichero im-
idea preso

Explicacién y entrega
de la ficha de lectura

Ficha de lectura

Préxima tarea: Mapa
Conceptual

Mapa concep-
tual

Sesién 3. Revision bibliogrifica. Individual

Objetivo. Adecuacién y ajuste de la literatura revisada y el objetivo del

TFG.
Accién Documento Accién Documento
Revisién y andlisis. Entrega del | Fichas de
Sugerencias y mejo- resultado de | lecturas, for-
ras. . la bisqueda | mulacién del
Profesor Estudiante problema de
investiga-
cién a través
de un mapa
conceptual
Explicacién de la gufa | Ficha Disefio de Entrega| Mapa con-
para la redaccién del | Investigacién Mapa con- | ceptual
Disefio de Investiga- ceptual

cién
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Sesién 4. Diseiio de investigacion. Individual/colectiva

Objetivo. Validar el disefio y planificar el trabajo de campo.

Accién Documento Acciéon Documento
Revisién y anilisis. Entrega del | Ficha disefio
Sugerencias y mejo- . Disefio de | investiga-

Profesor 8 y mej Estudiante . ., &
ras. Investiga- | cién
cién

Validar el instru- Aportar pri- | Cuestiona-
mento de analisis o mer esbozo | rio, entre-
evaluaciéon del instru- | vista, focus

mento de re- | group...
cogida de in-

formacién
Préxima tarea: Se- Dudas y pre-
leccién de 3 articu- guntas
los guia para la escri-
tura del TFG
Sesiéon 5. Indice TFG. Individual
Objetivo. Desarrollar el indice del TFG.

Accién Documento Accién Documento
Revisién de los resul- Aportar do- | Cuestiona-
tados del trabajo de cumentos | rios, entre-
campo para la rea- | vistas, etc.

lizacién del
el trabajo de

campo
Profesor | Propuesta del indice Estudiante | Aportar la | Tres articu-
del TFG seleccién | los
de articulos
guia
Préxima tarea: Fu- Dudasy pre-
sién e integracién del guntas

marco tedrico con el
analisis de los resul-
tados
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Objetivo. Clarificar los apartados del TFG completo.
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Accién

Documento

Accién

Documento

Profesor

Citas bibliogréficas

Como se cita

Estudiante

Entrega del
documento
fusionado:
marco ted-
rico y andli-
sis resultados

Borrador

TFG

Entrega documento
para la escritura del

TFG

Guia de escri-
tura

Dudas y pre-
guntas

Sesién 7. Revisar Primer borrador TFG. Individual/ No presencial

Objetivo. Feedback del borrador del TFG del estudiante.

Accién

Documento

Profesor

Feedback del Borra-
dor TFG

Borrador TFG
con control de
cambios

Propuesta fecha de
entrega del TFG de-

finitivo

Sesién 8. TFG. Individual

Objetivo. Revision del TFG completo. Aspectos del depésito y defensa.

Accién

Documento

Accién

Documento

Profesor

Revisién, aspectos de
mejora

Estudiante

Entrega del
TFG

TFG

Informacién sobre los
aspectos formales de
entrega y defensa del
TFG

Consultar in-
formacién en la

Web

Dudas y pre-
guntas

Despedida y cierre
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4.3. Los documentos clave

Todo el proceso que se acaba de describir se desarrolla apoydndose en dos
pilares. El primero a través de la interaccién tanto presencial con las tutorfas
como virtual (correos, videoconferencia, Skype) a partir de las cuales se propor-
ciona feedback de la revisién de los borradores intermedios realizados por el es-
tudiante con la herramienta control de cambios de Microsoft Word. El segundo
pilar que apoyan la ejecucién del TFG son los documentos que acompafian el
proceso: el contrato formativo, la guia del proceso de preparacién del TFG para
el alumnado, la guia para la preparacién del disefio de investigacion y el material
de apoyo para la escritura.

A lo largo de los tres anos de experimentacién de este modelo, se ha podido
comprobar que, en un recorrido tan largo, la tutorizacién puede durar mds de
un cuatrimestre, lo que da lugar a ciertas dificultades de orientacién por parte
de los estudiantes por lo que la reunién de inicio del TFG, por muy bien orga-
nizada que este, y por muchos detalles que se puedan transmitir, no es suficiente
para reducir la sensacién de «sentirse perdidos» en cuanto al que hacer en cada
momento.

Por esta razén con el paso del tiempo hemos ido enriqueciendo nuestra
préctica de tutorizacién con documentos que ayuden a salvar las dificultades en-
contradas y refuercen la ejecucion de la tarea en cada una de las fases del proceso

de realizacién del TFG.

En la primera reunién se entrega a cada estudiante una guia de apoyo al
proceso de preparacién del TFG. Se trata de un documento modular, que, ade-
mds de toda la informacién relativa al proceso y al trabajo de TFG, contiene
todos los demds documentos de apoyo que se utilizaran a lo largo del trabajo:
contrato formativo, guia a la redaccién del diseno de investigacion, guia para la

escritura del TFG.

En consecuencia, en este momento se ofrece la informacién necesaria al
proceso de socializacién al Trabajo de Fin de Grado, para que vayan integrando
su quehacer por aproximaciones sucesivas. Se explica que se trata de un trabajo
de investigacion y se intenta, de forma sintética, retomar temas relativos al pro-
ceso de investigacién: disefio y planificacién, trabajo de campo y recogida de
datos y escritura del informe. De esta forma van ajustdndose desde el inicio las
expectativas, acerca de que el TFG no es tan solo escribir un texto recopilando
otras fuentes, sino que se trata de algo mds complejo y amplio. El hecho de po-
der tener siempre a mano la guia que se les entrega, hace que se sientan mds se-
guros, que puedan volver a repasar lo que les falta por hacer en cada momento.
En cada una de las fases de la guia, se proponen pautas e indicaciones especifi-
cas. Ademds se indican todas las etapas de trabajo y todos los documentos inter-
medios que el estudiante tiene que entregar al profesor durante el proceso de tu-
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torizacién. La visualizacién del proceso, elimina cualquier duda relativa al hecho
de que el TFG no es un documento sino una experiencia que permite desarro-
llar y por tanto evaluar competencias y no contenidos.

Por consiguiente, la guia deja patente cuales son las fases y los objetos del
proceso de evaluacién. Sin llegar, de momento, a la formulacién de una ra-
brica, la guia para el alumnado les ofrece una idea de cudl es el foco de aten-
cién en términos de evaluacidn ya que deja entre ver el proceso de investiga-
cién y la escritura del trabajo final que tiene que reflejar tanto los resultados
como la gestién del proceso. En ello se incluyen también aspectos procedimen-
tales y formales relativos al depésito del TFG, al tribunal y a la evaluacién final
del trabajo.

La guia para el estudiante contiene, como hemos indicado al principio de
este apartado, 3 documentos anexos: el contrato formativo, la guia para el di-
sefo de investigacion, y la guia a la escritura del TFG. Vedmoslos detallada-
mente.

El contrato formativo incluye el compromiso explicito y reciproco por parte
de los dos actores, el estudiante y el profesor, con la finalidad de propiciar un es-
piritu de pro-actividad y de cooperacién junto con la responsabilidad que la ta-
rea implica. En la segunda parte se encuentran el compromiso reciproco relativo
a las distintas fases del proceso. Hay una tabla en la que se indican las tutorfas
obligatorias y los resultados esperados por cada una de ellas. Plazo de entrega y
fechas previstas de tutorias completan la tabla. Por cada tutoria, asi como se in-
dica explicitamente en el mismo contrato, se prevé que se realice una evaluacién
de la tutorfa en cuanto al cumplimiento de las tareas previstas por cada fase. En
la primera tutorfa individual ambos firman el contrato formativo, cosa que in-
dica el comienzo de este trabajo conjunto.

Después de la formulacién del problema de investigacion y de la revisién bi-
bliogréfica, para fomentar la coherencia entre las distintas fases del proceso de
investigacién y para reforzar las competencias de planificacién y organizacion,
se pide al estudiante que planifique su trabajo. Para apoyar esta tarea, no siem-
pre ficil de entender, se ofrece una guia en la que fase por fase se les indica que
es lo que tienen que planificar y aclarar de antemano antes de entrar de lleno en
el proyecto de investigacién: marco tedrico, preguntas de investigacién, objeti-
vos, hipétesis, metodologia, trabajo de campo y planificacién del tiempo. Una
vez mds se visibiliza el trabajo a realizar antes de la escritura del propio TFG y se
requiere al estudiante que haga el esfuerzo de prever el tiempo que cada fase lle-
vard. Nos parece una estrategia eficaz para evitar las situaciones que a menudo se
han verificado en los primeros afios: trabajos entregados en el ltimo momento,
realizados de una forma muy aproximada, pasando delante del ordenador 10
dias seguidos, un esfuerzo enorme por cuanto indtil para conseguir aprobar un

TFG.
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Por dltimo, en la guia para el estudiante encontramos un conjunto de ma-
teriales que sirven de apoyo a la redaccién del texto: desde un formato de indice
estandar, a unos ejemplos, hasta instrucciones muy detalladas relativamente al
contenido y a la forma de cada apartado. Formas de citar en el texto, formatos
para la bibliografia, formatos para tablas y gréficos, requisitos formales para la
redaccion el texto.

En definitiva, el poder disponer de toda esta informacién de antemano en
un documento que estd a su disposicién, nos ha parecido una estrategia eficaz
para el fomento de la implicacion y la responsabilidad del estudiante lo que dard
lugar en consecuencia la emergencia de las competencias transversales previstas

en el TFG.

La preparacién de todo este material en la forma de un pequefio manual ha
sido el resultado de nuestro modelo, a partir de la experimentacién y el uso de
cada herramienta e instrumento.

5. Conclusiones

El objetivo de este trabajo, ha sido presentar el modelo de tutorizacién de
los TFG experimentado en el grado de RR.LL y RR.HH de la Universitat de
Valencia dentro del paraguas del EEES, y al amparo del cumplimiento de los
supuestos del Plan Bolonia.

Desde nuestro punto de vista, el plan de trabajo presentado, recoge de ma-
nera integrada las actividades y tareas que permiten poner en valor el nuevo bi-
nomio ensefianza-aprendizaje que plantea Bolonia, generando una transforma-
cién en la universidad en el sentido de que su base y su orientacién no sea la
docencia sino el aprendizaje tal y como se plantea dentro del EEES.

La metodologia diddctica utilizada favorece que el estudiante adquiera tanto

las competencias transversales como especificas fijadas en el TFG en el grado
universitario de RR.LL y RR.HH.

Ademis, a lo largo de todo el itinerario formativo para la realizacién del
TFG, la relacién entre el estudiante y el profesor estd focalizada y estructurada
lo que permite en cada fase obtener o visualizar resultados concretos. El mo-
delo, por otra parte, es flexible y adaptable a los diferentes perfiles de estudian-
tes que conforman la universidad actual. Durante el proceso de tutorizacién del
TFG, la utilizacién de las TIC’S son centrales y fundamentales ya que facilitan
la orientacién, la clarificacién y el seguimiento del desarrollo del TFG.

El momento de realizacién del TFG es clave por dos motivos. El primero
estd relacionado con la transmisién por parte del profesor al estudiante de la
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importancia de investigar para intervenir y de intervenir para investigar (Peird,
1999) ya que, por lo general, ha de apoyar el contacto con entidades externas a
la academia de naturaleza laboral o social que le permita realizar su TFG. Por
tanto, es aconsejable que el profesor abra el campo de la docencia y del apren-
dizaje al mundo real del ejercicio de las profesiones concretas, lo que le exigird
un esfuerzo anadido. En segundo lugar, el estudiante se encuentra en un mo-
mento que podriamos definir como de emociones encontradas: el estrés que su-
pone finalizar una etapa y, en consecuencia el abandono de su rol de estudiante
para adentrarse en un nuevo rol como graduado lo que le permite interaccionar
en otros dmbitos o contextos de la sociedad con su nueva identidad como titu-

lado.

En definitiva, el TFG favorece el desarrollo de las competencias especificas
propias como por ejemplo: autonomia, capacidad de planificacién de solucio-
nar problemas, trabajo en grupo, pensamiento analitico etc., que sin duda van a
contribuir a su madurez académico-profesional.

No obstante, nuestro trabajo no estd exento de limitaciones por lo que seria
aconsejable implementar la metodologia diddctica propuesta en otras titulacio-
nes para constatar su transversalidad y su aplicabilidad para su generalizacién.

Futuros estudios, deberdn analizar por un lado aspectos relacionados con la
tarea, como por ejemplo, instrumentos y herramientas y, por otro los mecanis-
mos psicoldgicos que subyacen tanto en los estudiantes como los profesores du-
rante la realizacién del TFG.
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