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1. INTRODUCCIÓN 

La declaración de la Sorbona en 1998 (Declaración conjunta, 1998) 
puso de manifiesto la necesidad sentida por los países miembros de lle-
var el concepto de Unión Europea más allá de lo meramente económico, 
conceptualizando una Europa unida no solo por el euro sino también 
por el conocimiento. Los ministros participantes entendieron que desa-
rrollando y consolidando las dimensiones intelectuales, culturales, so-
ciales y técnicas del continente se podrían establecer los cimientos de 
un sistema de enseñanza superior común, de calidad, moderno y acorde 
con las características de una sociedad diversa y en desarrollo continuo. 
Así se marcó el inicio de lo que hoy conocemos como el Espacio Euro-
peo de Educación Superior, en cuya declaración de Bolonia de 1999 los 
países implicados mostraron su pleno respeto por la diversidad de cul-
turas, lenguas, sistemas de educación nacional y de la autonomía Uni-
versitaria (Conferencia Ministros Europeos, 1999; Gutiérrez, 2011).  

Esto ha propiciado que actualmente el proceso enseñanza-aprendizaje 
haya pasado de centrarse en la enseñanza a poner como centro de 
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atención el propio proceso de aprendizaje y en el estudiante. El profesor 
va a dejar de ser un transmisor de contenidos a desempeñar un papel de 
gestor de conocimientos. Ahora, imperan en el aula estrategias didácti-
cas como la escucha, la demostración, la observación, la retroalimenta-
ción, el diálogo y la reflexión recíproca, necesarias para el aprendizaje 
profundo. Otro de los nuevos elementos de la docencia universitaria son 
los resultados de aprendizaje (RA), elementos del diseño curricular que 
ayudan a describir lo que se quiere conseguir con un determinado pro-
grama formativo. Los resultados de aprendizaje representan uno de los 
componentes básicos para la transparencia de los sistemas de educación 
superior, así como para poder realizar el reconocimiento de las cualifi-
caciones de los profesionales egresados. Se definen los resultados del 
aprendizaje como aquello que se espera que un estudiante conozca, 
comprenda o sea capaz de hacer al finalizar un periodo de aprendizaje 
(Ministerio de Educación, 2011). Abundando en esta idea del nuevo 
escenario de la educación superior, y unido a los resultados de aprendi-
zaje, la formación se orienta hacia la adquisición de las competencias, 
requiriendo que el profesorado adopte una perspectiva de continuidad 
y coordinación curriculares. Todo ello para conseguir facilitar el apren-
dizaje a lo largo de la vida en unos profesionales que habrán aprendido 
a utilizar las tecnologías de información y la comunicación en pro de 
su continuo desarrollo (Zabalza, 2018). Así, el objetivo general de la 
enseñanza es ayudar a los estudiantes a adquirir conocimientos, com-
prender, analizar, sintetizar y evaluar, poseer las competencias prácti-
cas, establecer hábitos y adoptar actitudes. Vemos así que el aprendi-
zaje genera cambios, que pueden ser favorables o desfavorables, en los 
conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes en la persona como 
fruto de la práctica (Zabalza, 2018).  

De entre las diferentes definiciones de competencias que existen, he-
mos elegido para el trabajo que nos ocupa la propuesta por Tobón, Pi-
mienta y García, que las identifican como actuaciones integrales ante 
actividades y problemas del contexto, con idoneidad y compromiso 
ético, integrando el saber ser, el saber hacer y el saber conocer en una 
perspectiva de mejora continua (Tobón, Pimienta y García, 2010).  
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De esta manera, comprender e interiorizar por qué y para qué se hacen 
las cosas facilitará al estudiantado la profesionalización en una socie-
dad cada vez más compleja (Zabalza, 2004; Zabalza y Zabalza, 2018).  

El proyecto Tuning plantea el desarrollo de las competencias deseables 
de los futuros titulados universitarios, para lo que las clasifica en gene-
rales y específicas (González y Wagenaar, 2003; Pereda, Berrocal y 
Alonso, 2011). Las competencias generales son transferibles y comunes 
a cualquier perfil profesional. Se subdividen a su vez en competencias 
instrumentales, interpersonales y sistémicas. Las competencias instru-
mentales suponen la combinación de habilidades manuales y capacida-
des cognitivas que van a posibilitar la competencia profesional. Las 
competencias interpersonales implican la capacidad, habilidad o des-
treza para expresar los propios sentimientos y emociones del modo más 
adecuado y aceptando los sentimientos de los demás, posibilitando la 
colaboración en objetivos comunes. Las competencias sistémicas re-
quieren una combinación de imaginación, sensibilidad y habilidad, que 
permite ver cómo se relacionan y conjugan las partes de un todo (Villa 
y Poblete, 2004; Cano, 2005). Las competencias específicas son aque-
llas que son propias a cualquier perfil profesional, por lo que otorgan 
identidad y consistencia a cualquier profesión (Cano, 2005; Meneses, 
2011). 

Además, siguiendo las directrices de Bolonia de autonomía universita-
ria, (Conferencia Ministros Europeos, 1999) la universidad tiene la 
oportunidad de incluir otras competencias y, en particular, la Universi-
dad de Las Palmas de Gran Canaria (ULPGC) recoge para todas sus 
titulaciones las que ha denominado, competencias nucleares que se de-
tallan a continuación (ULPGC, 2009). 

Competencia nuclear N1: Comunicarse de forma adecuada y respetuosa 
con diferentes audiencias (clientes, colaboradores, promotores, agentes 
sociales, etc.), utilizando los soportes y vías de comunicación más apro-
piados (especialmente las nuevas tecnologías de la información y la co-
municación) de modo que pueda llegar a comprender los intereses, ne-
cesidades y preocupaciones de las personas y organizaciones, así como 
expresar claramente el sentido de la misión que tiene encomendada y la 
forma en que puede contribuir, con sus competencias y conocimientos 
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profesionales, a la satisfacción de esos intereses, necesidades y preocu-
paciones.  

Competencia nuclear N2: Cooperar con otras personas y organizacio-
nes en la realización eficaz de funciones y tareas propias de su perfil 
profesional, desarrollando una actitud reflexiva sobre sus propias com-
petencias y conocimientos profesionales y una actitud comprensiva y 
empática hacia las competencias y conocimientos de otros profesiona-
les.  

Competencia nuclear N3. Contribuir a la mejora continua de su profe-
sión, así como de las organizaciones en las que desarrolla sus prácticas 
a través de la participación activa en procesos de investigación, desa-
rrollo e innovación.  

Competencia nuclear N4: Comprometerse activamente en el desarrollo 
de prácticas profesionales respetuosas con los derechos humanos, así 
como con las normas éticas propias de su ámbito profesional para ge-
nerar confianza en los beneficiarios de su profesión y obtener la legiti-
midad y la autoridad que la sociedad le reconoce.  

Competencia nuclear N5: Participar activamente en la integración mul-
ticultural que favorezca el pleno desarrollo humano, la convivencia y la 
justicia social. 

Un análisis detallado de dichas competencias nos conduce a entenderlas 
como competencias transversales (Morales, Galindo, Gutiérrez y Me-
dina, 2019; ULPGC, 2015) y observándolas un poco más de cerca ve-
mos aspectos relevantes, por ejemplo, a la competencia N1 la podría-
mos llamar la competencia de la comunicación en todos los sentidos, 
adecuando nuestro lenguaje profesional para que cualquier interlocutor 
pueda entendernos. Y conocer las tecnologías de la información más 
adecuadas a utilizar en cada momento. Consiguiendo una comunicación 
eficaz, adecuada y respetuosa. La competencia nuclear N2 podría en-
tenderse como la de la aplicación de los conocimientos de su perfil pro-
fesional, reflexionando sobre sus competencias y las de otros profesio-
nales. Algo necesario dada la creciente multidisciplinariedad de la ma-
yoría de los entornos de trabajo. Mediante la competencia nuclear N3 
se incentiva la participación en procesos de investigación, desarrollo e 
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innovación. La competencia nuclear N4 fomenta un profesional com-
prometido con los derechos humanos, camino para generar confianza y 
obtener la legitimidad y la autoridad que la sociedad le reconoce. Y 
finalmente la competencia nuclear N5 implica la participación en la in-
tegración multicultural que favorezca el pleno desarrollo humano, la 
convivencia y la justicia social. 

Estos aspectos relacionados con fomentar en el estudiante actitudes re-
lacionadas con la comunicación adecuada y respetuosa; la cooperación 
con otras personas y organizaciones; la participación en los procesos de 
investigación, desarrollo e innovación relacionados con su profesión; el 
compromiso activo en el desarrollo de prácticas profesionales respetuo-
sas con los derechos humanos, así como con las normas éticas propias 
de su ámbito profesional; y la participación en la integración multicul-
tural, se alinean con las características del saber ser, que junto al “saber 
conocer”, “saber hacer” y “saber convivir” en sociedad constituye el 
cuarto pilar de la educación, en tanto en cuanto contribuye al desarrollo 
global de cada persona: cuerpo y mente, inteligencia, sensibilidad, sen-
tido estético, responsabilidad individual, espiritualidad. Continuando 
con la línea del Informe de la Comisión Internacional sobre la educa-
ción para el siglo XXI, todos los seres humanos deberían poder desa-
rrollar un pensamiento autónomo y crítico, así como ser capaces de ela-
borar juicios propios que les permitan determinar por sí mismos cómo 
actuar y proceder ante las diferentes circunstancias de la vida, sin dejar 
de explorar ninguno de los talentos que, como tesoros, están enterrados 
en el fondo de cada persona. De la trascendencia de estos aspectos vin-
culados a la educación se entiende que no puedan limitarse a una etapa 
concreta de la vida, sino que formen parte del aprendizaje a lo largo de 
la vida. Ello descansa en la vocación de proporcionar a cada individuo 
la capacidad de dirigir su propio destino, lo que requerirá del ser hu-
mano la continua construcción de sus conocimientos y aptitudes, así 
como facultad de juicio y acción. La educación así entendida, propor-
cionará a cada uno los medios de comprender al otro en su particulari-
dad y comprender el mundo en su curso caótico hacia una cierta unidad. 
Pero hace falta además comenzar por comprenderse a sí mismo en esta 
suerte de viaje interior jalonado por el conocimiento, la meditación y el 
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ejercicio de la autocrítica (Delors, 1996). El aprendizaje no solo se ge-
nera en el aula, es un proceso continuo durante toda la vida. Sin em-
bargo, no existen herramientas docentes que faciliten al estudiantado y 
al profesorado, la adquisición y su evaluación de estas competencias 
(Belykh y Jiménez, 2018).  

Por ello, un equipo de trabajo de la ULPGC desarrolló durante tres cur-
sos consecutivos desde 2018-19 hasta 2020-21 un proyecto de innova-
ción educativa, basado en la metodología del simulacro, con el objetivo 
de crear una herramienta docente que facilitara al profesorado, desarro-
llar su función de guía y mediador, y al alumnado, adquirir o desarrollar 
las competencias nucleares, al tiempo que permitiera una evaluación 
adecuada de dichas competencias, esto es, una evaluación con una parte 
cuantitativa y con una parte cualitativa. Este proyecto involucraba a las 
4 asignaturas troncales del primer semestre de segundo curso de enfer-
mería, estas son: Bases Históricas, Teóricas y Metodológicas en Enfer-
mería, Cuidados Enfermeros en Atención Primaria de Salud, Cuidados 
Enfermeros en el Adulto I y Comunicación y Relación de Ayuda (Mo-
rales, Galindo, Gutiérrez y Medina, 2019).  

Para ello se creó lo que el equipo denominó un “caso de vida”. Se trató 
de crear una persona con unos atributos clínicos, personales, laborales, 
sociales, familiares, culturales y espirituales determinados que afron-
taba diferentes episodios de salud-enfermedad a lo largo de su vida 
desde los 14 a los 65 años. Con objeto de dotarla del mayor realismo 
posible, todo ello se desarrolló a partir de la experiencia profesional de 
las profesoras involucradas en ámbitos de la enfermería asistencial, así 
como docente, de investigación y de gestión.  

A los estudiantes se les indicaba que realizaran una exploración inicial 
del caso, tanto de sus atributos como de los diferentes episodios de sa-
lud-enfermedad por los que iba transitando a lo largo de su vida, con el 
fin de que, por un lado, tuvieran un primer contacto y familiarización 
con el caso, y por otro, que identificaran dudas, dificultades, incon-
gruencias con cualquier aspecto que consideraran en el planteamiento 
inicial. 
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Una vez realizado este primer contacto se dividía la clase en tantos gru-
pos como episodios de salud-enfermedad se habían creado para este 
caso. A cada grupo se le asignaba un episodio y una profesora, con fun-
ciones de tutora y guía, para acompañarlos durante todo el proceso del 
trabajo, así como realizar su seguimiento y reconducción si fuera nece-
sario. Los alumnos debían realizar dos grandes actividades, cada una de 
las cuales implicaba la realización de múltiples tareas. La primera acti-
vidad consistía en crear y entregar un documento donde se presentara a 
la persona según el episodio de salud-enfermedad asignado y el abor-
daje enfermero de la situación clínica planteada en el episodio, desde 
las cuatro asignaturas implicadas. La segunda actividad consistía en 
preparar un rol playing donde se escenificara la situación planteada y 
en la que participaran todos los miembros del grupo. Debían presentar 
el guion y posteriormente ensayarlo ante su tutora para su revisión o 
reorientación si fuera necesario.  

Las indicaciones ofrecidas a los estudiantes para la realización de todas 
estas tareas no contenían, de manera deliberada, las relacionadas con el 
simulacro propiamente dicho. Hay que tener en cuenta que la metodo-
logía de simulacro entraña una serie de características y procedimien-
tos, como se mostrará más adelante, que requieren de la creación de un 
escenario lo más real posible, pero que también incluya aspectos no 
esperados por el alumnado, de manera que se les estimule a reaccionar 
y actuar de manera no planificada ante una situación inesperada por 
ellos. Es por ello por lo que la función de la tutora resultó fundamental 
para observar, en todo el proceso de trabajo de cada grupo, qué aspectos 
relacionados con cada una de las competencias nucleares anteriormente 
mencionadas no estaban presentes o merecían un refuerzo. Con esta in-
formación la tutora planteaba uno o varios “elementos inesperados” 
para introducir durante la realización de los rol playing ante el gran 
grupo, de manera que los alumnos debían reorientar su guion para dar 
solución a la nueva situación. Estos elementos inesperados eran plan-
teados en una reunión de coordinación con todas las tutoras donde se 
consensuaban tanto los contenidos de los elementos inesperados, en 
función de la/s competencia/s que se pretendían observar, como el 
modo de introducir cada uno de ellos. Estos modos variaron desde 
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introducir a un nuevo actor en la escena, con un discurso propio que 
daba un giro al planteamiento de la situación y al que debían dar res-
puesta, hasta presentarle una indicación por escrito a uno de los com-
ponentes del grupo para que cambiara su discurso y obligara a sus com-
pañeros a reaccionar con los cambios que tal discurso implicaba.  

Tras la realización de los diferentes rol playing con sus reacciones ante 
los diferentes elementos inesperados, se realizaba una reflexión grupal 
donde se analizaban los aspectos más relevantes de lo que habían vi-
vido, las decisiones tomadas, los aspectos fuertes y débiles que habían 
descubierto en ellos o en sus compañeros, así como una valoración de 
la experiencia vivida. Finalmente, se les pedía una reflexión individual 
por escrito con un guion de preguntas abiertas con el fin de evaluar el 
propio proyecto de innovación educativa que habían realizado.  

Como hemos indicado, la metodología docente se inspiró en el simula-
cro, herramienta que permite crear un entorno seguro para el estudiante, 
pero similar al entorno real de trabajo. Las diferentes fases del simula-
cro se pueden ver reflejadas en la organización de las tareas planteadas 
a los estudiantes. Así, la fase de briefing estuvo ocupada por la presen-
tación del caso, el abordaje individual del caso completo con una lec-
tura global y aportación de sugerencias de cambio o resolución de dudas 
en el planteamiento. El planteamiento del escenario y de las indicacio-
nes previas al simulacro estuvo formado por el documento que entrega-
ron, abordando el problema presentado en el episodio, guion del rol 
playing y las indicaciones ofrecidas por la tutora durante los ensayos de 
este. La última fase del simulacro, el debriefing, estuvo compuesta por 
los ejercicios de reflexión tanto grupal como individual ya menciona-
das.  

Este trabajo ha permitido al alumnado realizar actividades de investi-
gación e indagación, para la realización del documento de abordaje del 
episodio desde cada una de las cuatro asignaturas involucradas. Tam-
bién la metodología desarrollada por los alumnos propició la concep-
ción de su aprendizaje como un proceso reflexivo y experiencial a partir 
de aciertos y errores lo que facilitó la adquisición de conocimientos en 
un ambiente libre de la presión por alcanzar una calificación determi-
nada. Las competencias nucleares fueron trabajadas mediante el trabajo 
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colaborativo; la indagación e investigación para presentar el abordaje 
de la situación clínica; la atención a aspectos sociales, económicos y 
culturales a la hora de plantear la situación a escenificar; las diferentes 
interacciones entre los diferentes roles; los procesos de reflexión tanto 
grupal como individual.  

Así, y a la luz de los buenos resultados obtenidos tanto a nivel de ad-
quisición de conocimientos y desarrollo de habilidades, como la satis-
facción expresada por el alumnado en términos de aprendizaje y desa-
rrollo de competencias, así como con la metodología dinámica y sin 
presión por conseguir una nota, nos han animado a plantear un nuevo 
proyecto basado en el anterior, pero ahora con la vocación de que pueda 
ser realizado en cualquier titulación universitaria y en el marco de cual-
quier asignatura, sin que tenga que estar relacionada con ninguna otra 
como ha ocurrido en este primer proyecto. No obstante, el proyecto pre-
sentado aquí seguirá enmarcándose en la titulación de enfermería. 

La profesión enfermera contribuye a promover, proteger y mejorar la 
salud, la seguridad y el bienestar de la población, a prevenir la enfer-
medad y las consecuencias de esta y a favorecer la sostenibilidad del 
sistema sanitario. Es una disciplina que hunde sus raíces en el conoci-
miento científico y técnico, así como en el conocimiento del ser hu-
mano y su relación con la salud, la enfermedad y el cuidado. El enfoque 
humanístico enfermero permite el abordaje holístico de las respuestas 
humanas a los procesos de salud y enfermedad por los que atraviesan 
los individuos y las comunidades. Ello sin olvidar las actividades de 
colaboración dentro de los equipos interdisciplinares de atención a la 
salud donde la enfermera desarrolle su profesión. Así, la enfermera ne-
cesita desarrollar habilidades técnicas y de conocimiento, pero también 
personales y de actitud ante la sociedad actual, diversa, compleja y 
enormemente retadora para su desarrollo profesional. Es por ello por lo 
que su enseñanza debe contemplar también el aprendizaje de las com-
petencias relacionadas con el saber ser. 

2. OBJETIVOS 

Con este proyecto de innovación educativa se pretende: 
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1. Favorecer el desarrollo de las competencias nucleares del alum-
nado mediante la introducción de metodologías didácticas con-
figuradas para la expansión personal donde desarrollar las for-
talezas e identificar dificultades para convertirse en profesiona-
les de la salud. 

2. Evaluar el grado de satisfacción del alumnado participante en 
la experiencia.  

3. METODOLOGÍA 

El proyecto aquí planteado difiere del anterior en que no involucrará a 
varias asignaturas, sino a una, y se pueda realizar en cualquier titula-
ción, pues una situación profesional es algo común a cualquier grado 
universitario. Las diferentes actividades que formarán este trabajo se 
resumen a continuación: 

1. Planteamiento del trabajo a los estudiantes: 

‒ Se presentarán los objetivos del trabajo y las actividades a rea-
lizar.  

‒ Se presentarán los contenidos teóricos de la asignatura suscep-
tibles de ser abordados con este trabajo por cada uno de los 
grupos.  

‒ Se presentarán las competencias nucleares/transversales a ad-
quirir y evaluar con la realización de este trabajo. 

‒ Se presentarán las rúbricas de evaluación. En la tabla 1 se 
puede observar un ejemplo de rúbricas de evaluación de las 
competencias nucleares/transversales que se pretenden alcan-
zar con este trabajo. Las rúbricas de evaluación de los conte-
nidos dependerán de la asignatura concreta y de los criterios 
específicos que el profesor considere.  

2. Tareas estudiantes: 

‒ En grupos de 4/5 alumnos deberán investigar y documentarse 
para plantear una situación profesional donde se muestren las 
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competencias nucleares tomando como base los contenidos 
sobre el tema designado. 

‒ Entregar un documento (o dos, según criterio del profesor) 
donde se desarrollen ambas partes, esto es, el desarrollo de los 
contenidos teóricos y el guion de la situación profesional plan-
teada con asignación de roles a cada miembro del grupo y que 
evidencie el modo en que los alumnos entienden que se mues-
tra la adquisición de las competencias nucleares/transversales. 

‒ Realizar un primer ensayo del rol playing planteado con el 
profesor donde se escenifique la situación elegida. Dicho en-
sayo tiene como fin el seguimiento por parte del profesor tanto 
de la situación planteada como de la forma en que se muestran 
las competencias nucleares/transversales. 

3. Realización rol playing (simulacro) final: 

‒ Con el gran grupo se realizarán los rol playing. 

‒ Cada grupo evaluará a los demás: si se muestran adecuada-
mente todas las competencias nucleares o no.  

‒ El profesor se reserva la introducción de un elemento inespe-
rado que cambie el rumbo del rol playing y obligue a los acto-
res a tomar decisiones no planificadas, en función de si detecta 
necesidades de reforzar algún aspecto de alguna de las com-
petencias.  

4. Reflexión, evaluación 

‒ Reflexión grupal sobre la adquisición de las competencias. 

‒ Evaluación y comunicación de los fundamentos. 

‒ Reflexión individual escrita sobre su opinión y satisfacción 
respecto del trabajo realizado.  

El rol del profesor durante este proceso será de guía, mediador y eva-
luador.  
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Para la evaluación de la adquisición de las competencias, se utilizarán 
rúbricas elaboradas ad hoc, con una gradación en 8 niveles (nivel por 
semestre), que permita su utilización en cualquier curso del grado en 
que se encuentre la asignatura impartida. Como ejemplo se presentan 
en las tablas 1-5 a continuación, la evaluación correspondiente al tercer 
semestre del grado utilizadas en este proyecto.  

TABLA 1. Evaluación competencia nuclear N1. Nivel 3. 

N1. Comunicarse de forma adecuada y respetuosa con diferentes audiencias (clientes, colabo-
radores, promotores, agentes sociales, etc.), utilizando los soportes y vías de comunicación 
más apropiados (especialmente las nuevas tecnologías de la información y la comunicación) 
de modo que pueda llegar a comprender los intereses, necesidades y preocupaciones de las 
personas y organizaciones, así como expresar claramente el sentido de la misión que tiene 
encomendada y la forma en que puede contribuir, con sus competencias y conocimientos pro-
fesionales, a la satisfacción de esos intereses, necesidades y preocupaciones. 

Criterios evaluables 
Nivel 3 

Curso 2º-semestre 1 

Valoración 
NS: no satisfac-

torio 
S: satisfactorio 
SE: supera lo 

esperado 

NS S SE 

N1.1.  
Comunicarse de forma adecuada y 
respetuosa con diferentes audien-
cias 

Utiliza vocabulario básico apropiado 
a los diferentes contextos. 
Alguna vez expresa sus ideas con 
claridad. 

   

N1.2. 
Utiliza los soportes y vías de co-
municación más apropiados (NT 
de la información y comunicación) 

Comienza a familiarizarse con las 
nuevas tecnologías. 

   

N1.3. 
Puede llegar a comprender los in-
tereses, necesidades y preocupa-
ciones de las personas y organiza-
ciones. 

Demuestra conocer parte de los in-
tereses, necesidades y preocupa-
ciones de las personas y de las or-
ganizaciones. 

   

N1.4. 
Expresa claramente el sentido de 
la misión que tiene encomendada 
y la forma en que puede contribuir, 
con sus competencias y conoci-
mientos profesionales, a la satis-
facción de esos intereses, necesi-
dades y preocupaciones. 

Tiene conocimientos básicos del 
sentido de la misión que tiene enco-
mendada, y la forma en que puede 
contribuir con sus competencias y 
conocimientos profesionales, a la 
satisfacción de esos intereses, ne-
cesidades y preocupaciones. 
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TABLA 2. Evaluación competencia nuclear N2. Nivel 3. 

N2 Cooperar con otras personas y organizaciones en la realización eficaz de funciones y ta-
reas propias de su perfil profesional, desarrollando una actitud reflexiva sobre sus propias 
competencias y conocimientos profesionales y una actitud comprensiva y empática hacia las 
competencias y conocimientos de otros profesionales. 

Criterios evaluables 
Nivel 3 

Curso 2º-semestre 1 

Valoración 
NS: no satisfacto-

rio 
S: satisfactorio 

SE: supera lo es-
perado 

NS S SE 

N2.1. 
Coopera con otras personas y or-
ganizaciones en la realización efi-
caz de funciones y tareas propias 

de su perfil profesional 

Conoce básicamente las tareas 
propias de su perfil profesional 
Coopera con otras personas en la 
realización eficaz de las mismas 

   

N2.2. 
Desarrolla una actitud reflexiva so-
bre sus propias competencias y co-

nocimientos profesionales 

Describe lo ocurrido, sin realizar 
valoraciones personales. 
Aun se basa en conocimientos 
teóricos más que experienciales 
que le sirven de base para hacer 
valoraciones superficiales. 

   

N2.3. 
Desarrolla una actitud comprensiva 
y empática hacia las competencias 
y conocimientos de otros profesio-

nales 

Demuestra conocer de manera 
básica las competencias y conoci-
mientos de los otros profesiona-
les. 

   

Tiene conocimientos básicos del 
sentido de la misión que tiene en-
comendada, y la forma en que 
puede contribuir con sus compe-
tencias y conocimientos profesio-
nales, a la satisfacción de esos 
intereses, necesidades y preocu-
paciones. 
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TABLA 3. Evaluación competencia nuclear N3. Nivel 3. 

N3 Contribuir a la mejora continua de su profesión, así como de las organizaciones en las que 
desarrolla sus prácticas a través de la participación activa en procesos de investigación, desa-
rrollo e innovación. 

Criterios evaluables 
Nivel 3 

Curso 2º-semestre 1 

Valoración 
NS: no satisfac-

torio 
S: satisfactorio 
SE: supera lo 

esperado 

NS S SE 

N3 
Contribuye a la mejora continua de 
su profesión, así como de las orga-
nizaciones en las que desarrolla 
sus prácticas a través de la partici-
pación activa en procesos de in-
vestigación, desarrollo e innova-
ción. 

Conoce básicamente los procesos 
de investigación, desarrollo e inno-
vación. 

   

 

TABLA 4. Evaluación competencia nuclear N4. Nivel 3. 

N4 Comprometerse activamente en el desarrollo de prácticas profesionales respetuosas con 
los derechos humanos, así como con las normas éticas propias de su ámbito profesional para 
generar confianza en los beneficiarios de su profesión y obtener la legitimidad y la autoridad 
que la sociedad le reconoce. 

Criterios evaluables 
Nivel 3 

Curso 2º-semestre 1 

Valoración 
NS: no satisfacto-

rio 
S: satisfactorio 

SE: supera lo es-
perado 

NS S SE 

N4 
Comprometerse activamente en el 
desarrollo de prácticas profesiona-
les respetuosas con los derechos 
humanos, así como con las nor-
mas éticas propias de su ámbito 
profesional para generar confianza 
en los beneficiarios de su profesión 
y obtener la legitimidad y la autori-
dad que la sociedad le reconoce. 

Conoce básicamente las prácticas 
profesionales respetuosas con los 
derechos humanos. 
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TABLA 5. Evaluación competencia nuclear N5. Nivel 3.  

N5. Participar activamente en la integración multicultural* que favorezca el pleno desarrollo 
humano, la convivencia y la justicia social. 

Criterios evaluables 
Nivel 3 

Curso 2º-semestre 1 

Valoración 
Valoración 

NS: no satisfac-
torio 

S: satisfactorio 
SE: supera lo 

esperado 
NS S SE 

N5 
Participar activamente en la inte-
gración multicultural* que favo-
rezca el pleno desarrollo humano, 
la convivencia y la justicia social. 

Muestra conocimientos básicos so-
bre la diversidad cultural. 

   

Incluye los aspectos culturales en 
el cuidado que realiza. 

   

Indaga en los aspectos de la diver-
sidad cultural en los usuarios que 
atiende. 

   

Muestra motivación para compro-
meterse en el proceso de compe-
tencia cultural. 

   

 

El proceso será guiado por el profesor que acompañará a los estudiantes 
desde el inicio hasta la reflexión grupal final tras el desarrollo de los rol 
playing. 

Además, se introducirá una evaluación de tipo cualitativo donde se 
identifique la satisfacción del alumnado respecto de la metodología em-
pleada, así como su percepción sobre la idoneidad de tales metodolo-
gías para su adquisición de las competencias nucleares. 

4. RESULTADOS 

De manera específica se espera obtener resultados de aprendizaje en el 
sentido del saber conocer, que vienen dados por el desarrollo de los 
contenidos de la asignatura que aborden en los grupos. Relacionados de 
cerca con la competencia nuclear N2.  

El trabajo colaborativo en sí mismo y la participación en las actividades 
de reflexión grupal e individual facilitarán el desarrollo de habilidades 
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de comunicación y respeto como se presentan en la competencia nu-
clear N1.  

De nuevo el trabajo colaborativo, pero en esta ocasión unido a la capa-
cidad que desarrollen los estudiantes para plantear y abordar una situa-
ción profesional adecuada, facilitará el desarrollo y concienciación so-
bre el respeto por los derechos humanos y las normas éticas de su pro-
fesión que se plantean en la competencia nuclear N4 y la participación 
en la integración multicultural que se recoge en la competencia nuclear 
N5.  

De una manera más general, consideramos que la introducción en el 
aula de recursos que promuevan la reflexión y el autoconocimiento, en 
consonancia con los pilares del aprendizaje propuestos por la 
UNESCO, potencian el desarrollo del cuarto pilar de la educación su-
perior, el saber ser, pues fomenta el desarrollo de la propia personali-
dad, la autonomía en el juicio y la auto responsabilidad. Con la elabo-
ración de este trabajo se pretende conseguir este aspecto en nuestros 
alumnos. 

También entendemos que la creación en el aula de un espacio libre del 
formato tradicional de calificación y abierto a la creatividad del alum-
nado potenciará la autoafirmación y el desarrollo de manera que los 
futuros profesionales comiencen a integrar aspectos de la esencia del 
ser humano con la realización de su profesión. La capacidad del profe-
sor para transmitir tranquilidad durante las tutorías, imprimiendo el ver-
dadero sentido de la experiencia del simulacro resultará clave para crear 
este ambiente de trabajo. 

5. DISCUSIÓN 

De lo expuesto anteriormente podemos decir que la metodología que se 
empleará combina diferentes tipos de aprendizaje. Así, se realizarán ta-
reas de aprendizaje cooperativo en el que los estudiantes trabajarán di-
vididos en grupos. Es una metodología activa donde el profesor desa-
rrolla un papel de mediador en la generación de conocimiento y en el 
desarrollo de habilidades sociales. Permite la discusión y la diversidad 
de opiniones y se ofrece como alternativa a la competición y al 
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individualismo, favorece los acuerdos de interdependencia. Disminuye 
la ansiedad y el miedo al fracaso, fomenta la motivación intrínseca, la 
autoestima, la responsabilidad y el compañerismo (Guerra, 2018). 

Además, contendrá pinceladas del aprendizaje basado en estudio de ca-
sos, donde los estudiantes abordarán una situación profesional concreta 
y compleja inspirada en la realidad. Podemos calificar como buen caso 
aquel que se elabora a partir de experiencias y situaciones de la vida 
real, permitiendo construir de manera contextualizada el aprendizaje y 
facilitando la diversidad de opiniones y la discusión, pudiendo facilitar 
encontrar soluciones eficaces mediante diferentes alternativas. Lo más 
adecuado es que el caso esté relacionado con los conocimientos previos 
impartidos en la asignatura (Guerra, 2018). 

A lo largo de todo el proceso, los grupos de trabajo recibirán dos tuto-
rías como mínimo por parte del profesor. En el contexto del EEES la 
tutoría ha ganado presencia y viene a ser una parte de la actividad do-
cente en la que el profesorado asesora, apoya y acompaña al alumnado 
durante el tiempo que dura su proceso formativo y madurativo. En este 
plano, la tutoría puede llegar a ser el hilo conductor que articule la cons-
trucción del proyecto formativo y profesional del alumnado a lo largo 
de su titulación (Pedro y Álvarez, 2013; Álamo, 2018).  

Finalmente, la principal técnica docente de este trabajo es la simula-
ción. Si bien no existe una definición consensuada para la simulación 
clínica para esta ocasión elegiremos la aportada por Jeffries, quien la 
define como “Un intento de imitar aspectos esenciales de una situación 
clínica, con el objetivo de comprender y manejar mejor la situación 
cuando ocurre en la práctica clínica” (Jeffries, 2012).  

La simulación se ha introducido de manera progresiva en los procesos 
educativos de las ciencias de la salud durante las últimas décadas como 
método de enseñanza y aprendizaje efectivo para conseguir en los estu-
diantes el desarrollo de un conjunto de competencias necesarias para su 
profesión. De ahí se desprende que el entrenamiento con experiencias 
de simulación favorece la seguridad de los pacientes, evidencia la ad-
quisición de competencias y evita el error (Quesada, Burón, 



‒ ൩ൡ൦ ‒ 

Castellanos, del Moral, González, Olalla, Rabanal, Rodríguez, y Teja, 
2007). La simulación actúa como puente entre la teoría y la práctica 
clínica.  

El entrenamiento basado en la simulación se puede clasificar de varias 
maneras (Bradley, 2006), en este proyecto se plantea una simulación de 
la llamada complejidad intermedia pues agrupa habilidades que ya re-
quieren un nivel de integración entre sí. El paradigma es la adquisición 
de las habilidades clínicas, como la historia y la exploración clínica, la 
formulación de aproximaciones diagnósticas y la realización de un plan 
de cuidados. Incluye talleres basados en juegos de rol, para el análisis 
de situaciones e incidentes adversos y errores médicos, así como de si-
tuaciones de mejora.  

Un ambiente de simulación es una “práctica social” en la que los parti-
cipantes interactúan entre sí, con el simulador y con los instructores, 
para alcanzar unos objetivos individuales o de grupo (Dieckmann, 
2009). El ambiente de simulación puede dividirse analíticamente en va-
rias fases, a saber: sesión informativa previa, introducción al ambiente, 
reunión y presentación del simulador, introducción teórica, informa-
ción y desarrollo del escenario, debriefing y finalización. Estas fases 
deben estar interconectadas, aunque no es necesario que estén todas 
presentes, o bien pueden, en algunos casos, repetirse e incluso, a veces, 
podrían los intervalos considerarse como fases propias (Dieckman, Li-
ppert y Glavin, 2010). 

Las enseñanzas universitarias oficiales adaptadas al EEES, tienen como 
elemento fundamental el procedimiento de valoración del progreso y 
de los resultados de aprendizaje de los estudiantes. El objetivo de todo 
profesor debe ser mejorar la práctica docente como medio para que to-
dos los estudiantes logren su mayor grado competencial. Para mejorar 
la calidad docente se debe conocer y valorar la intervención pedagógica 
del profesorado. Sin una evaluación adecuada, los profesores no pueden 
comprender el progreso que están haciendo los estudiantes en su apren-
dizaje ni pueden saber si sus esfuerzos son los más adecuados para sus 
estudiantes y para sus objetivos (Bain, 2007).  
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Suelen diferenciarse dos enfoques muy generales cuando se hace refe-
rencia al aprendizaje del estudiante universitario:  

Aprendizaje superficial: es aquel que viene “impuesto” por motivacio-
nes extrínsecas al propio estudiante (hacer un trabajo, un examen, una 
exposición cuyas temáticas no interesan especialmente). Normalmente 
el estudiante le dedicará un mínimo esfuerzo, el imprescindible para 
“cubrir el expediente”. Tal como apunta Bain (Bain, 2007), sobre esos 
estudiantes: en el aula, se convierten a menudo en aprendices superfi-
ciales, nunca se ponen en disposición de invertir lo suficiente en ellos 
mismos para comprobar en profundidad un asunto, ya que temen al fa-
llo, y por tanto se conforman con ir arreglándoselas, con sobrevivir. A 
menudo recurren a la memorización y sólo intentan reproducir lo que 
han oído.  

Aprendizaje profundo: existe una cierta motivación intrínseca basada 
en el interés por aquello que se trabaja. Hay un interés por comprender 
más allá del recordar, la información se va “encajando” en esquemas de 
relación y, además, el conocimiento novedoso va “enlazando” con lo 
ya conocido. El tipo de conducta que se le demanda al estudiante, en 
relación con este aprendizaje, es el de comprender, relacionar, construir 
un discurso propio y relevante, para aportar una resolución de proble-
mas de forma creativa.  

Focalizar la evaluación en los resultados de aprendizaje y diseñar una 
evaluación antes de impartir los contenidos puede contribuir a tener el 
punto de vista focalizado en el estudiante y no en el profesor, pudiendo 
contribuir a lograr un aprendizaje en profundidad por parte de los estu-
diantes.  

Las competencias nucleares de la ULPGC pueden concebirse como ge-
nerales. Estas competencias están presentes en todas las titulaciones de 
la universidad, enfermería es una titulación muy interesante para iniciar 
este tipo de proyectos, pero no limitarlos a esta, sino que pueden ser 
adoptados por cualquier titulación universitaria, inspirados en el desa-
rrollo profesional del futuro titulado.  

La simulación clínica de complejidad media, en la que no intervienen 
modelos tecnológicos simuladores se asemeja a los rol playing, pero 
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presentar en medio del rol playing un elemento inesperado, que obligue 
a la reacción y desarrollo de acciones no planificadas le otorga el am-
biente real protegido propio de un simulacro.  

El desarrollo de las competencias relacionadas con el saber ser implican 
del profesorado nuevas habilidades cuyo aprendizaje resulta complejo, 
ello requiere de apoyo por parte de las instituciones docentes.  

La evaluación de las competencias relacionadas con el saber ser re-
quiere de instrumentos que aún no están desarrollados, con este pro-
yecto se propone una base a partir de la cual se pueda empezar a trabajar 
en la evaluación de estas competencias cualquiera que sea la disciplina 
que se imparta.  

6. CONCLUSIONES 

Enseñar a desarrollar las competencias nucleares en el alumnado es, en 
la actualidad, una vía adecuada para el aprendizaje del saber ser. 

La inversión, por parte del profesorado, de conocimientos, tiempo y es-
fuerzo centrados en el diseño y aplicación de metodologías participati-
vas como las que se exponen mejora el aprendizaje de los estudiantes y 
aumenta la satisfacción del docente. 

La participación del alumnado en la reflexión individual escrita permite 
conocer el grado de satisfacción de los participantes con el trabajo rea-
lizado en función de los resultados obtenidos, en términos de aprendi-
zajes y competencias desarrollados, así como la valoración de su expe-
riencia y la relación de la inversión de esfuerzo con resultados obteni-
dos. 
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