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0.- INTRODUCCION

La presente investigacion pretende relacionar el marco tedrico de enfoques de
aprendizaje, mas conocido por sus siglas inglesas: SAudént Approaches to
Learning con la incipiente y candente creacionl d&ES (Espacio Europeo de
Educacién Superior) derivado de la no menos polémica Declaracién de Bolonia. Todo

ello con profesores, pero sobre todo estudiantes, como poblacion muestral.

A través de los siguientes apartados podremos observar, desde ua prism
justificado, qué relacién existe, si existe alguna, entre los denominados enfoques
profundos y superficiales que muestran los alumnos participaqtes podrian
identificarse con los enfoques centrados en el cambio conceptual y centrados en la
transmisi®m de la informacion del profesorado respectivamentedos variables
concretas; 1. Haber trabajado, o najesde la nueva perspectiva metodoldgica y
evaluadora que ofrecen losréditos ECTS (European Credit Transfer [and
Accumulation] System) y 2Haber ecibido algun tipo de formacion en relacion con

este nuevo sistema de trabajo.

Consideramdsque los resultados, asi como su discusion, propuestas y futuras
lineas de investigacién podrian ser de importancia para rectores, vicerrectores, decanos,
directaes de departamento y gestores de formagitmtluso algunos tipos de alumnos

pero, sobre todo, para los docentes.

Aquellos mismos docentes que apreciando, ignorando o incluso luchando contra
el denominaddProceso de Bolonieendranque aceptar la in@abilidad del cambio. De

ellos depende gran parte de la responsabilidad de construir un EEES de calidad.

! La realizacién de una tesis doctoral requiere un esfuerzo y trabajo individual que demuestre la
competencia del doctorando y en la que los tutores deben guiar su trabajo sin olvidar que es &y no ello
quienes deben realizarla. Sin embargo, su experiencia y apoyo es vital para la consecucion de los
objetivos requeridos para un trabajo de estas caracteristicas. Por ello, justificandome al mismo tiempo en
la normativa APA quinta edicién, usaré los tiemparbales en plural salvo en aquellos casos donde,
consciente y premeditadamente, intento explicitar, mas aln si cabe, mi posicionamiento.
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0. - INTRODUCTION

The aim of this research te relate the theoretical framework thfe Student
Approaches to Learningerspective better known asSAL, to the creationof the
emerging European Higher Education Area (EHEA), consequence of iballest
Bologna Declaration (1999). During all this PhD we are going to observe not only the

student perspective but also what teachers have to say.

Throughthe followingchaptersve will try to see, from gustified point of view
what kind of relationship existsif any, betweendeep and surface approachefs
studentsi that could identify with approachem conceptual change and focused on
information trasmission of teachers,respectively and two specificindependent
variables: 1. Have workedor not within this new methodology offered by the ECTS
(European @dit Transfer [and AccumulatiprBystem) and?.- have received or not,
any kind oftraining inrelation tothe needs required by this change.

We believé that the results as well as theliscussion, proposals and future
researcHines could berelevantfor deansheads oflepartmergandacademics training
advisors or even certain kind of dantsbut, above allfor teachers.

This PhD is for them. It does not matter if they love, ignore or even fight this
reform called Bologna Process, all of thewll have to accept the inevitability of
changeMuch of the responsility of building a quality EHEA depends on them.

2 The completion of a doctoral thesis requjreith no doubtanindividual effortto showthe acquisition
of certan competence It is a process in whidutorsshould leadheir studentskeeping in mind that is
the student, and not the tutor, who must déldwever,as tutorstheir experiene and support angtal to
achiee the objectives required fa PhD Theefore,and following APA fifth edition guidelines | will
use the tenses in plurakaept in those cases wheredgliberately would like to clarify, evenmore, my
thoughts.



Introduccién

0.1.- PERTINENCIA DE LA INVESTIGACION

El estudio que ha comenzado a leer no responde Unicamente a preferencias
profesionalessino que ha nacido de la necesidad de seguimiento del momento de

cambio que vivimos.

Un cambio que hogn dia es una realidad y afecta a todas las instituciones, no

solo europeas, de educacion superior.

Un cambio con justificaciones politicas, econdmicas y culturales que, quiza, no
explicita la agenda pedagogica que nuestros alumnos necesitan si,at) edod son

el centro del proceso de ensefiaapeendizaje.

Un cambio que pese a estar proximo a su fin significara el inicio de una nueva
etapa, pues la calidad en educacién superior no puede resignarse a supeditarse a

declaraciones, paisesmeress espureos.

Un cambio que de por si, como todos los cambios, no es positivo ni negativo
pero, sin duda, representa una oportunidad de adaptar el rol de las universidades y los
profesionales que la conforman a un nuevo siglo, con nuevos retos, incerésgumb

demandas.
Un cambio que requiere un seguimiento que nos ayude a comprender cOmo una

reforma estructural afecta a las metodologias docentes y, por ende, al aprendizaje de

nuestros alumnos.
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0.2.- A MODO DE CONCLUSION

Quiza sea paraddjico encantruna conclusion en una introducgifero no
deja de ser légico pues la primera de las conclusiones que he opteagida
elaboracion del presente estudés la necesidad de seguir investigando y profundizar

en los resultados obtenidos.

Pese a ques obvio que el presente trabajo representa un decisivo e irrepetible
cambio cualitativo en la carrera de cualquier profesional no lo es menos mencionar que,
al mismo tiempo, deberia ser considerado como punto y seguido y nunca como un punto

y final.
Corsidero que esta investigacibn no es solo un producto que deba ser
aprovechado en términos durriculm Vitaesino que debe ser entendida como el

resumen de un proceso de formacion que, lejos de terminar, ha comenzado.

De forma coherente, cerraré la intigacion can una introduccion que considero

sera el escenario perfecto para exponer las futuras lineas de investigacion.

Espero que dichas lineas de investigacién contribuyan a mantener vivo el

espiritu queaecogerestas palabras.



1.- PRIMERA PARTE:
MARCO TEORICO
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1.1.- TEORIAS DEL APRENDIZAJE E IMPLICACIONES
DOCENTES

Peseal debate que pueda origirglruso de la palabrgoria aplicada al ambito
educativg dadoel fin eminentemente préactiague se debe persegyolom y Nufiez
2001), suestudio nos ayudara a comprender la realidad del proceso educativo y a
mejorar la practica académica diariagn ellg el aprendizaje de nuestros alumnos que,

en definitiva, es nuestro principal objeti®oando hablamode calidad en educacion.

El apendizaje, y no solo la ensefianza, ha sido notorio objeto de estudio durante
el dltimo siglo (Biggs, 1999), y no podemos considerarlo como un concepto facil de
delimitar por lo que seria utdpico encontrar una definicibn consensuada (Schunk,
1997), pese aoto, para ser operativpstomaemos la siguiente definicion v,

posteriormentda examinaremos en profundidad.

Un cambio relativamente permanente de la conducta, debido a la
experiencia, que no puede explicarse por un estado transitorio del
organismo, pola maduracion o por tendencias de tesjta innatas

(Klein, 1994: 2)

En primer lugar observamos qumra que exista aprendizags necesarigue
se produzcan cambio de conduct&ste hecho, sin embargo significa que tenga que
mostrarse inmediataentetal como expresaifolman y Honzik(1930) cuando hablan
de aprendizaje latenteperola persona que aprendestudiante por ejempici que
podraaplicarla cuando lo considere oportuno, se le permita hacerlo, o simplemente lo

desee en funcion de lagaunstancias en las que se encuentre.

Incluso podriamos argumentar que dicho cambio no tiene por qué demostrarse
de forma directa en la conducta sisamplementeinfluir en la relacién que tenemos
con el mundo y que la largatendra repercusiones éa forma de interactuar pues, en

definitiva, esa ek esencia de un verdadero aprendizaje.
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Observamaos en segundo lugarque el aprendizaje no tiene poué ser
permanente pero si requiere cierto grado de duracion temporal que permita comprobar

que € ha producido un cambio, al menos para su estudio.

Esta ultima caracteristicands que un defecto del ser humapoede ser
considerad como una virtud quees posible queio aprovechemosOlvidamos con
facilidad, quiza no todo lo que delm@mospara consguir un verdadero aprendizaje
(Punset, 2007), y lo aprendido, que no siempre es adecuado (Worchel y Shebilske,
1998; Goodman, 1973; Holt, 1979; Perkins, 1999), puede ser sustituido por futuros
aprendizajes mas complejos que reestructuren y hagan mastefiesa interrelacion
gue tenemos con nuestro entorno. Parafrasdasddeas de Ortega y Gasset, nosotros

SOMOS nosotros y nuestras circunstancias (Ferrater, 1984).

En tercer lugar la definictbnos sefiala que ese cambimas que conductual
deberiaser consideradoomo personaintimoe incluso privado. Un cambiouto de la
experiencia una experiencia que no tiene por qué darse necesariamente en primera

persona.

La cita de Klein nos recuerda que el aprendizaje debe ser relativamente
perdurable erel tiempo aunque no nos indica qué se entiende como tal por lo que
podriamos pensar que la alta motivacidbn que provoca un mayor estudio ante la
proximidad de un examen, por ejemplo, podria servir para superar con creces la
evaluacion pero no entender qaen ello el alumno ha aprendido pues, como
explicaremos en profundidad posteriormente, un enfoquapdendizajesuperficial
fomenta la memorizacion la réplicaen detrimento de la conceptualizacion y el
razonamiento por lo que @prendizajeobtenido deesta manera pudiera, de forma

tedrica, no ser considerado como tal dado su caracter relativamente transitorio.

Los procesos madurativos, pese a favorecer el aprendizaje, o los propios
instintos controlados por nuestro primitivo cerebro reptiliano cuyasidnes son muy
similares en animales (LeDoux, 2002), son otros ejemplos de cambios conductuales
que, segun la definicibn anterior, no deberian ser considerados como un aprendizaje

propiamente dicho. La reaccion ante una sensacion abrumadora y prionasiancedo,
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amor, etc. raramente responden a las 6rdenes de nuestro incipiente, geoldégicamente

hablando, neocortex (ver Goleman, 1995; Gardner, 1995).

Como hemos podido obseryao es facil delimér un concepto tan complejo.
Por ello, es razonable compbar cédmo en la actualidad los objetivos de las
investigaciones sobre aprendizaje ya no radican en identificar una grateangtague
responda a todos los interrogantes y se adapte a cualquier situacion y cétuexo
contrario, las investigacione® centran en aspectos mas concretos y especificos del

procesode aprendizaje, como es el caso que nos ocupa.

Sin embargo, consideramos que seria oportuno realizar una breve revision de
aquellas teorias que nos ayudan a comprender las bases del apreodizdjéin de
poder contrastasus principios con los objetivos del presente estudienydefinitiva,
conl os cambios educativos que ViVvimos en
considerar que el profesional debe conocer y dominar todos los modesaggieos
vigentes porque todos ellos tienen alguna aplicabilidad en ciertos momentos y tipos de
aprendizajeodo (Sarramona, 2000: 200) , sin

sélo y despreciar las aportaciones que albergan otros postulados (Gim&yo, 199

En definitiva la mayor parte de los que nos consideramos docentes por encima

de cualquier otra funcion:

... are not particularly interested in theories of learningnsch as in

improving their [ou} teaching

(Biggs, 1999: 13)
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1.1.1.- Interés por el aprendizaje: Origenes psicologicos.

Asumiendo que las teorias psicolégicas del aprendizaje pueden tener como
origen la divisidn queen su momentose establecio entre racionalismo y empirismo,
sobre todo entendiendo esta ultima como el marco te@ue toma al mundo como
parece mostrarse a los sentidos (Lindsay, 2000), también podemos afirmar que las
teorias generales sobre el aprendizaje, como tales, aparecieron sobre 1930 y encontraron

Su auge sobre los afios sesenta, desarrollando casi todizidacden Estados Unidos.

En términos generalepodriamos decir que la experiencia controla, en gran
parte, la conducta humana por lo que el aprendizaje juega un papel esencial al ser el
resultado de la interaccion entre el ser humano y su entorndadssbfe y necesaria
una busqueda de las leyes que gobiernan el aprendizaje y, por necesidad, la conducta
humanaDesde este planteamiento surgidnarco teérico denominadsociacionismo

(Dellarosa, 1988) que, como podremos comprobar, sirvio de basel parauctismo.

Como su propio nombre indica, los asociacionistas afirmaron que omulesti
podia desencadenar gted cual,a su vez, actuara de la misma forma hasta condicionar
nuestra conducta posterior. En consecuencia, si pudiéramos controlar leedos
estimulos percibidos, podriamos predecir la conducta, no s6lo animal sino también

humana.

En nuestro tiempo el asociacionismo ha sido considerado mas como un marco
tedrico que una teoria propia (Anderson y Bower, 1973) en la que, de forma utépica e
ideal, el conocimiento humano deriva de los procesos de aprendizaje a partir de
componentes elementales cuyas sensaciones podemos percibir a través de los sentidos y
estan relacionadas por medio de reglas simples, seriales y lineales. Estos autores sefalan
como metecaracteristicadel asociacionismo las siguientés:asuncion del atomismo
la asuncion del reduccionismta asuncion del sensacionalisrgola asuncién del

mecanicismo.

Por otro lado el fildsofo y empirista britanico del siglo XVIII David tine
(1739) es otro claro predecesor de esta ideologia que, consciente del concepto de
impulso (Woodworth, 1918) y entendiéndolo como una intensa fuerza interna que
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modela la conducta, dominé a partir de 1920 la escena psicetimyidactual con
Estados Urdos como epicentro y las ideas de B. F. Skinner (19387), Clark Hull
(1934, 1952) Kenneth Spence (1936, 1956) como explicitos referentes.

Pero no podemos hablar de los origenes de la investigacion del aprendizaje
moderno sin hacer una referenci@&dhelm Wundt quien fundd en 1879 en Leipzig,
Alemania, el primer laboratorio psicolégicaque permitié cierto control sobre las
variables que influian en el estudio ldemente humana otorgando a Isid®logia el
primer atisbo de identidad cientifica, asiendo dificil establecerlo (Mueller, 1979),

distinguiendo dos realidades, la conciencia y el cuerpo.

Las ideas de Ebbinghaus (1964) condicionaron el trabajo de Wundunqtce
conlas aportacionede uno de sus mas célebres alumnos, E. B. Titchemtas@e las
bases deéstructuralismo cuyo objetivo no era otro sindentificar, de una forma mas
rigurosa que el asociacionismo, los elementos de la experiencia humana a través de la

introspeccion analitica

La introspeccion analitica es un métoddesigatico mediante el cual se intentan
aislar de forma progresiva las sensaciones mas elementales que componen las
experiencias puepara Wundtlas sensaciones suponian los atomos del pensamiento
(Worchel y Shebilske, 1998). Esta era una técnica que riaquee fuerte aprendizaje
por parte del participantpor lo que los resultados siempre se encontraban sesgados por

el sujeto, aspecto que no termind de convencer a la comunidad cientifica.

Las dificultades derivadas de esta metodologia mas sistematfmerativa que
su predecesorano evitaron los conflictos entre investigadorés que dio como
resultado el abandono del métoifarospectivg pues parecia mas logfcestudiar
conductas observables que fenémenos privados y subjetivos. Este fue uno de los
grandes saltos que propiciaria la evolucion de la investigacion en torno a las teorias del

aprendizaje y el posterior advenimiento del conductisaumque de forma estricta

% Aunque ciertos datos sefialan que William James ya lo hizo cuatro afios ahtas/@ml (Schunk,

1997).

“En esos momentos lo parecia pero posteriormente, y en nuestros dias podemos corrdhorarlot h e
rejection of counsciousness as a legitimate part of its domain was an irrelevance and a rivisizkef.

the next half century was be taken up by the need to demonstrate that mental phenomena which are not

directly accessible to public inspecti dLindssg,r € centr

2000).Todo ello cambiaria con la apariciéon del cognitivismo.
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comprobaremos cOmo el conductismo sigue respetando los postulados del
asociacionisio y, pese a situar en escena una nueva manera de establecer el

conocimiento, sigue pareciéndose demasiado al asociacionismo (Lindsay, 2000).

Poco después encontramos otra corriente bien diferenciadaneibnalismo
que puede ser considerado comoHlases de la psicologia escolar representada en la
figura de John Dewey (1900), principalmente. Con el psicologo americalianWi
James como cabeza visilgjgién en su principal obra (1890), acentla el estudio de las
funciones de los procesos mentalesddesn punto de vista quen principiq puede
parecer asociacionista pertejos de serlo, en realidad responde a una ideologia

empirista.

Para los estructuralistas las preguntas claves respondian a patrones cémo: ¢Qué
es el pensamien® ¢ Qué es el aprdizaje?, etc. mientras queara los funcionalistas
éstas tendrian un claro caracter practicorg gaé sirve el pensamiento? ag® qué

sirve el aprendizaje?

Los funcionalistas criticaban el método id&rospecciérpor la forma en la que
se realizabamas que por la pretension de estudiar la meuotes creian firmemente que
no existia razon légica para estudiar los elementos por separado y sostenian que la

mente y el cuerpo no eran entes distintos sino interdependientes.

Los instintos y su relacidoon la conducta humana fueron de interés para los
funcionalistas, entendiendo la segunda como la respuesta necesaria que el organismo
provoca para lograr su supervivencia dentro de un entorno (Angell, 1907; Heidbreder,
1933). En consecuencia, cualquier baoren la conducta humana estaria dirigido para
mejorar las opciones de supervivencia, es decir, el aprendizaje tendria una funcién

concreta, mejorar nuestras posibilidades de sobrevivir.

Esta concepcion, extrapolada al ambito educativo, es ciertameaitdsacpues
podriamos considerar que, en alguna medida, los alumnos sélo se preocupan por superar
la asignatura con el minimo de esfuerEm realidad piensan en su supervivencia
académica por lo queen funcion del entorno, de las reglas que impone &ns&s

educativo y los profesores en ultima instancia, estructuran su aprendizaje, 0 mejor
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dicho, su estudio, para aumentar @ebabilidades de aprobar, que no aprender, la

asignatura.

Al igual que en la mayoria de los marcos teoritms funcionalistasa pesar de
que perseguiriael mismo fin, diferian a la hora de explicar el funcionamiento de la
conducta humana. Existia la creencia de que la mente humana habia reemplazado a los
instintos por lo que los humanos podian sobrevivir de una forma cwalitginte
distinta a los animales (Dewey, 1886). En cans& podia aducir que los instintos
siguen controlando al ser humano pero que éste cuenta con un niumero mayor que el
resto de animales, mejorando a su vez las oportunidades de adaptacion y sugervivenc
(James, 1890). Otrogedujeron el comportamiento humano a una afortunada
concatenacion de reacciones quimicas y consecuencias fisicas que se opondrian al
concepto ddiberum arbitriumy, éticamente, seria un duro golpe para la libertad, e
incluso identilad, del ser humano

Esta manera de entender la conducta humana no tardé en tener detractores que
recordaban la existencia de valores, creencias, opiniones y en definitiva, la concepcion
del ser humano como mucho méas que la suma de sus partes bioquiinatasivo e
indiscriminado uso del término instinto feeestionadoy, estehechoayudé a que la
responsabilidad de los instintos en la conducta humana no fuera considerada co
determinante. La pregunta, @Rjué actuamode la forma en que lo hacemasguia

sin tener respuesta.

El polémico Sigmund Freud, creador de la no menos cuestionada técnica del
psicoandlisis fue otra de las principales figuras de principios de siglo que intentaron
desmarafar la intrincada mente humana para dilucidar su fiantiento. Para él y sus
seguidores el inconsciente, los miedos y deseos jugaban un papel esencial en la
conducta humana, sobre todo los ocurridos durante la infancia del sujeto. Quiza el tabu
sexual de la época hizo que esta teoria tuviera mas detrapiertss que debiera pero
lo cierto es que, equivocada o0 no, sus afirmaciones supusieron un gran avance en el

estudio de la personalidad y la comprensién de los trastornos psicolégicos.

Frente a esa concepcion de Freud en la que el hombre es un setidesjue

lucha contra sus instintos mas ocultos por pura conveniencia se posicionan autores
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como Carl Rogers y Abraham Maslow, principales exponentes del acercamiento
humanistapara la explicacion de la conducta humana. Para sus seguidores las personas
s, en esencia, buenas y Unicas, capaces de decidir libremente. Las repercusiones
educativas responden a la creencia de que si el entorno es adecuado, el sujeto tenderd a
la consecucién de fines positivos. Huelga comentar la oposicion de los humanistas haci

la limitada concepcion estimulespuesta que mostraba el conductismo, otra de las

grandes corrientes 8D la mas aceptada de la época.

Un entorno educativo que los docentes debemos disefar, construir y modelar a
nuestro antojo para conseguir mejoedraprendizaje de nuestros alumnos pues, en
definitiva, este es nuestro objetivo: crear un contexto de aprendizajetranmaa
educativa ética pero implacable, de la que nuestros alumnos no puedan escapar sin que

la relacién que tengan con su mundo carpbi@ bien.

Utilizando una terminologia conductista, y siendo cuidadosos en su
interpretacion, podriamos llegar a pensar que nuestras aulas deben convectijas en
de problemas cajas de Skinneque atiendan a todas las dimensiones formativas de
nuestos alumnos en las que es imposible salir si no es a través del aprendizaje. El
posterior concepto dalineamiento constructivexpuesto por Biggs (1999gcogera

esta misma idea desde un punto de vista mas constructivista.

La busqueda de leyes fundameesafjue puedan ayudarnos a comprender como
cambia, y de qué forma lo hace, la relaciébn entre nosotros y nonestrdo hasido
desde entonces, y seguira siéndolo especialmente en el siglo que nos ha tocado vivir, un

oscuro e indémito ambito de investigacfsicoeducativa.

Como hemos observado desde el asociacionismo al funcionalismo, pasando por
el estructuralismo y sin olvidar las posiciones psicoanaliticas y humanistas, podemos
observar el marco que nos sirve para sentar las bases e iniciar nuestoopoeripb

intrincados recovecos del estudio del aprendizaje humano.

1.1.2.- Teorias psicoanaliticas

Sin animo de convocar a los fantasmas del inconsciente y entrar en la polémica

que existe a la hora de tildar como cientifica la corriente psicoanaditidgadudable
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qgue las aportaciones de Sigmund Freud y sus seguidores han influido no sélo en el
terreno de la personalidad humana, aspecto a tener en cuenta a la hora de hablar de
enfoques de aprendizaje (Corominas, Tesoufbeixidd, 2006), sino tambiénneel
educativo, de ahi la necesidad de sefalar las influencias de una corriente que nacié a

finales del siglo XIX, el psicoanalisis.

Aun con lo dicho en el anterior parrafdebemos admitir que existen otras
teorias del aprendizaje con mayor peso lecampo educativo por lo que deititbs
empezar con esta corriente no @oiterio deimportancia sino por seguir un cierto

orden cronolégico.

Las teorias freudianas son conocidas por eruditos y profanos. Todos hemos oido
hablar alguna vez de la interpraetat de los suefios, las etapas psicosexuales del
desarrollo, el complejo de Edipo, el inconsciente 0, quizd en menor medida, de los
traumas y fantasias sexuales que impulsan nuestra conducta y que entraron en claro

conflicto con los estrictos valores moalde la época.

Junto con el conductismo, se ha de reconocer que el psicoandlisis estuvo a la
cabeza de las corrientes psicologicas mas importantes de las décadas de los afios veinte
y treinta del siglo pasado, resultando de gran atractivo para el pébtetdounidense
(Kurzweil, 1998), aunque otros consideraron a Freud y sus seguidores como una

Acol ecci-n de neur-ticos marginal esodo (Gardn

Uno de los métodos mas usados por Freud, junto con la interpretacion de los
suefios y la distincion ertrcontenido manifiesto y contenido latente, fue el método de
la asociacion libre, mediante el cual se instaba a los sujetos a compartir cualquier tipo de
pensamiento que sintieran durante la sesién de trabajo sin enmascararlo mediante algin
tipo de reflexdn para poder entenderlo de la forma mas pura posible, pues consideraba
gue los seres humanos disfrazamos nuestros verdaderos impulsos por miedo a la no
aceptacion de los mismos y las consecuencias que puedan acarrear, impulsando dichos
deseos y motivaci@s a lomashondo de nuestrimconscientegpor medio de distintos
mecanismos de defengae, pese a tener implicaciones educativas en relacion con los
primeros niveles de ensefianza, no entraremos a comentar por no ser objeto del presente

estudio y asi desar gratuitamente el hilo del mismo.
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De una forma somera y concisa podriamos definir el inconsciente como un gran
almacén, que conforma la mayor parte de la personalidad, donde guardamos las
imagenes y acontecimientos inaceptables, tanto presentes ceatlopg futuribles de
los que el sujeto no es consciente (Byrne y Kelley, 1981). De todo ello se deduce la

existencia de tres partes que componen nuestra personalifiiid, el Yoy el Superyo

El Ello esta compuesto por los mas ocultos y primarissntos del ser humano,
cuyo objetivo es el cumplimiento de estos deseos salvajes lo mas rdpidamente posible
para conseguir placer. Entre estos deseos, los mas importantes serian el de
supervivenciaErosque obraria a través deliaido, y el de destruéén, Thanatosgue
evidencia su visién pesimista sobre la naturaleza del ser humano y quiza podria ayudar
a comprender comportamientos tan dafiinos y aceptados como el habito de fumar y la
ingesta desmesurada de alcohol, que en ocasiones eran de mayor aél

realizandose de forma inconsciente.

El Yonace con la finalidad de controlarElo y contextualiza al sujeto dentro
de la realidad en la que se desarrolla. De esta foein¥o tendra en cuenta los
comportamientos potenciales que existen pétaner el placer deseado minimizando

las consecuencias negativas y potenciando las positivas.

Frente alEllo como parte inconsciente de nuestra persona encontramos el
Superyaepresentando a nuestro consciente. Los valores éticos dependen de egta parte
sera la encargada de hacernos sentir mal si conseguimos apaciguar algun deseo con

artimanas de dudosa moralidad.

De esta forma Freud introduce en escena un nuevo componente con claras
repercusiones educativas, el inconsciente, cuyas influencias essgsocognitivos
como la percepcion, memoria o procesamiento de la informacion han sido investigadas
(Kihlstrom, 1990; Westen, 1990; Nelson, 1993).

® Sirva deejemplo sefialar que el propio Freud no sélo fumaba méas de veinte cigarros al dia, lo que le
provoco un cancer bucal por el que se le acufi6 el apodwdstruo,sino que también fue consumidor

habitual de cocaina durante gran parte de su vida, e inclufsviente promotor de la misma (Freud,

1884). Hay que sefialar que ésta era una droga legal de la cual se desconocian sus efectos perjudiciales y
caracteradictivo, cuando se constatardfreud se retracté de sus palabras aunque siguié consumiéndola
(Freud 1985), y sus actos pasados le acarrearon mas descrédito a su ya criticada corriente.
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Si seguimos los postulados mostrados en los parrafos anteltiegasemos a la
conclusion de que, quizdj siquiera el sujeto sea consciente de la motivacién que le
guia a la hora de decidir qué hacer, aunque su conducta siempre estara dirigida a la
consecucion de algun tipo de placer.

De ahi obtendriamos cierta explicacion a la hora de pensar por queosiues
alumnos no se sienten motivados por nuestra asignatura, siendo quiza una respuesta
demasiado hedonista pero justificadrnafirmar que simplemente no encuentran placer
a la hora de llevarla a cabo. De esta forma, como tExetleberiamos preguntasno
¢, @mo puedo conseguir que mis alumnos aprecigiaeer de un buen aprendizaje?

Pregunta que, por otro lado, no tiene facil respuesta.

Asi tendriamos una justificacion que algunos denomingr&audocientifica
sobre los procesos motivacionales quiBuyen en la atencion, trabajo y posterior
aprendizaje de nuestros al umnos. Recor demos
l a motivaci-n sigue al buen aprendizaje co
ahora intentemos pensar como un buen aizaje puede suscitar placer en el
estudiante que valora las competencias aprendidas y la eficiencia con la que pueda
llegar a desempenfarlas. Ahora bien, despertar ese interés no epddlrilayocurrir que

no sea apreciado por todos de la misma formlanyismo nivel.

Quizé si conociéramos mejor a nuestros alumnos, a los que realmente tenemos
en clasey no al concepto abstracto que solemos formar, seria un buen punto de partida
para disefiar esos retogelectuales que les conducirdn al aprendiza@pie/ podrian
despertar ese placque sin dudapuede aportar felicidad y en cuya busqueda, no solo

en el proceso, seremos tan felices 0 mas que al conseguirla (Punset, 2007).

Debemos admitir que las teorias de Freud se centran casi con total exadusivida
en la etapa infantil del sujeto minimizando los cambios que puedan existir en etapas
posteriores yradicalizando la conducta del individuo a los impulsos sexuales y traumas

gue pudieron haberse dado en esa etapa de su vida.
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Criticas que serian palieglay en otras situaciones alimentadas, a través de sus
seguidores a los que se les denomeofreudianosEntre ellos debemos destacar a
Carl Jung quién defendia, entre otros postulados, la idea de que la libido que Freud
identificaba con aspectos merarteerorganicos debiera ser relacionada con otros
deseos de caracter mas creativamgnos funcionales (Jung, 1928). dismo tiempo,
Jung (1930)onsideraba la mediana edad como la etapa mas importante debltesarr
del ser humananas en la linea del placeomentado a la hora de hablar del proceso de
ensefianzaprendizaje incluso a niveles superiores, pero quiza con repercusiones mas
cercanas al terreno trascendental del ser humano que de la préctica educativa que nos

ocupa en este caso.

También debemosesaltar, sirolvidar a otros cuyas repercusionas el proceso
educativono son tan cercanas como las mencionadas, a Erik Erikson y su percepcion
sobre el ciclo vital (Erikson, 1959), entendiendo el desarrollo humano a lo largo de toda
la vida y la influecia del contexto y la historia que le precede en el mismo (Erikson,
1975), postulados plasmados en su teoria de las @sipasocialegn contraposicion a

las psicosexuales elaboradas por Freud.
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1.1.3.- Conductismo

A principios del siglo XX, més ecwretamente en 1913, aparece en escena otra
corriente que afirmaba que los instintos no nos gobiernan y que es la experiencia la que
modela nuestra conducta. Los primeros psicélogos en abrazar esta nueva teoria serian

denominados, con toda l6gicnductstas

De forma paralela surge en Alemania otro grupo de investigadores, entre los que
destacan Wertheimer, Kohler, y Koffka, que no creian en la introspeccion analitica pues
consideraban que los acontecimientos debian ser tenidos en cuenta comodmabdo
que sus teorias se agruparan bajo la denominacifsidelogia de la Gest&lt Para
ellos esosatomos del pensamientolos que hacia referencia Wundt eran conceptos
antinaturales y no tenia sentido hablar de ellos, lo realmente importante @asedm
organizaban los componentes de la experiencia y no los elementos por separado. Su

objeto de estudio fue, principalmente, el proceso de la percepcion.

Siguiendo la division de Yela (198@jistinguiremos tres etapas en la evolucién
del conductismo; s nacimiento y difusion durante las primeras décadas del siglo
pasadpen la que el pragmatismo y el seguimiento dogmaticiablementdueron
sus seflas mas destacadas, la era de las teqpréasiuré hasta mediados de siglo
donde trataremos las te@si y personajes mas destacadpsla fase de crisis,
consecuencia de criticas internas como externas (Estes, Koch, MacCorquodale, Meehl,
Mueller, Shoenfeld, y Verplanck, 1954; Koch, 1959).

1.1.3.1: Primera Generacion: Nacimiento y difusion.

John B. Wadon puede ser considerado como el primer corstacéxplicito
(Skinner, 1987). A€l se le atribuye relacionar esta corriente con la ciencia e incluso

puede considerarse como el fundador del conductismo moderno (Heidbreder, 1933).

Al igual que para el pesador inglés del siglo XVJ|John Locke, para Watspn

los sujetos llegabamos a este mundo comaalmaa rasay el entorno nos modelaba a

® El término alemaGestaltpodria ser traducido al espafiol cor@rma.
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través de la experiencia y el aprendizaje, por lo que era posible predecir y controlar la

conducta ocupandose solarteede los sucesos observables:

Dadme una docena de infantes sanos y bien formados, y mi propio
mundo para criarlos, y garantizo que escogeré uno al azar y lo
instruiré de modo que se convierta en el especialista que yo decida:
médico, abogaul artista, mpresario y, si, aimendigo y ladrén, sin

gue importen sus talentos, inclinaciones, tendencias, habilidades,

vocaciones ni la raza de saiscestros

(Watson, 1926: 10)

La naturaleza de sus postulados se basan en sus inicios funcionalistas (Watson,
1913 Small, 1899), e investigaciones de finales del siglo XIX (Freedberg, 1973), sin
olvidar las influencias empiristas y aristotélicas. Al ser estudios faciles de replicar y
coherentes con la época en la que se desarrglléweron bien acogidos por la
comuwidad cientifica y rapidamente extendidos, sobre todo por Norteamérica, incluso
sin la ayuda de teorias que la avalaran (Pozo, 1989), pronto se erigié por encima de
anteriores planteamientos, llegando incluso a decirse que Watson lo defendio a ultranza
alconsiderarl o néeel Yani co funcionalismo con
pues no creia en el métohdrospectivoal considerarlo poco fiable (Wats01914). De
esta forma ilumindé yen algunos caspsegd (MacKenzie, 1977), a muchos de los

psicolayos de la época.

Para él y sus seguidores la psicologia debia ser, de forma similar a como
posteriormente seflalan Anderson y Bower (1973), reduccionista, fisicalista,
elementalista, asociacionista y mecanicista, periferista y ambientalista si pretetatia p
compararse a cualquier otra ciencia. Posteriormente se criticaria la corriente de la

misma forma que Watson ataco las que le precedieron (Yela, 1980).

Watson pretende igualar la psicologia a cualquier otro tipo de ciencia como, por
ejemplo, la fisia. Por este motivo reniega de cualquier tipo de proceso inobservable,
entre ellos el mental, llegando incluso a negar la existencia de las mentes (Bergmann,
1956) e incluso considerando el pensamiento como un lenguaje subvocal (Watson,

1924). Dejando esteampo metafisico a un lado y centrandose en su propio método, el
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objetivismo antimentalisté Ye | a 1980) , que fue i1incluso

para sustituir a la religi-no (Marx y Hi

Desde este postulado, que ante todo sentabesbmetodoldgicas, sélo era
oportuno considerar los estimulos y las respuestas que éstos provocaran, controlar las
variables extrafias y desentrafiar los misterios de la conducta humana, quiza demasiado
sencillo, e incluso demasiado similar al asociacionjssobre todo si lo observamos

desde nuestra imbricada percepcion de la mente del siglo XXI.

La falta de fundamentacion tedrica es una de las principales criticas a los
principios de Watson, y aunque se apoyo en las investigaciones de Pavlov, este hecho
mas que consolidar sus bases tedricas ayudo a que la corriente se subdividiera con suma
facilidad en poco tiempo (Roback, 1923; Lashley, 1923).

En 1904, el mismo afioneel que nace B. F. Skinner, tv&avlov recibe el
codiciado Premio Nobel por sus caiaas investigaciones en relacion con la fisiologia
del aparato digestivo (Frolov, 1937), sus resultados pueden considerarse como uno de
los mayores avances psicoldgicos de principios de siglo (Pavlov, 1997).

Aungque no puede ser considerado conductistappdenecer a la reflexologia
rusa junto con otros autores tan relevantes como Sechenov y Bechterev (Quintana,
1985), su influencia en las teorias conductistas es nofiiasta manera establdas

bases detondicionamiento clasico

Las aplicacionesle estos experimentos al campo de las teorias del aprendizaje
responden a dos procesosgémeralizaciordel estimulo (Watson y Rayner, 1920) y la

discriminacionapuntada por Pavlov (ver Cuny, 1965).

Estos procesos podrian relacionarse, salvando lagemtifas cognitivas
oportunas, con el concepto Adaptive Expertisapuntado por Giyoo Hatano (ver Lin,
Schwartz y Bransford, 2007) que sefala la relevancia del poder de generalizacién de
nuestro aprendizaje a nuevos entornosiee manera exitosa y habitisay que en un

entorno intercultural y glocalizadmo solo globlalizadofomo elProceso de Bolonia

c
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debe ser tenido en cuenta pues nuestros horizonteséany debemos adaptarnos,

ser masompetentessin perder nuestras sefias de identidad.

Antes @ continuarseria conveniente realizar una aclaracion pues en el presente
trabajo pueden confundirse los términmsmpetences, skills, capabilities y abilities
Sobretodo con el primero de ellgauesii € t h e knowledgesocietyis particularly
ambiguousin England, where there has been a much greater emphasisller{(as
oponed to knowledgg é it I s generally regarded as
(Brockmann, Clarke y Winch, 2008: 549) y no debemos olvidar que el término
competencias, usado hasta la sdad bajo el amparo del Proceso de Bolonia, debe ser
considerado desde un prisma social y no individual en el cual seria mas oportuno, quiza,

hablar decapabilities(Eraut y du Boulay, 2000).

Enadelante, parafraseando las ideas de Eraut y du Boulay) (200éhderemos
el término competencias como la habilidad de realizar las tareas y los roles requeridos
segun el nivel de eficiencia esperado. Posteriormé&stes seran matizados cuando
hablemos de los Descriptores de Dublin y trataremos de ser cobepamtela
terminologia utilizada por Bolonia intentaremos precisar dichos concegtese a que
la influencia anglosajona de muchos de los autores citados podria confundir su

interpretacion al haber trabajado tanto con textos originales como traducidos.

Thorndike puede ser considerado el tercer exponente de esta primera generacion
de conductistas, a €l se atribuye el térnuonexionisma@omo teoria del aprendizaje, la

ley del ejerciciglaley del efecty laley de la disposiciofiThorndike, 1913).

Sus experimentos fueron paralelos a los de Pavlov pero con claras diferencias.
Ambos coincidian en que la conducta responde a las conexiones existentes entre el/los
estimulos y la respuestpero diferian en la explicacion que daban a esas conexiones.
Pama Pavlov la respuesta condicionada aumentaba si el estimulo condicionado era
contiguo al estimulo incondicionadmientras que para Thorndikel habito (conexion
especifica estimuloespuesta), se intensificaba si a la conducta observada recibia una

reconpensa, umefuerzo del habito.
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En consecuencia, segun Thorndike, todo el aprendizaje puede clasificarse de dos
maneras. La primeyraatendiendo a la relacién existente entre varios sucesos del
condicionamiento clasico o pavloviang lg¢ segunda entre elbmportamiento y las
experiencias del entorno, entra en escemamrdicionamiento instrumental u operante
que se distingugrosso modalel clasico en queéste Ultimg pretende observar si un
estimulo sigue a otro mientras que operantese preocupa pocomprobar si a un
refuerzo le sigue una respuesta, para ello construyé las denominadas cajas de problemas
(Thorndike, 1911) queposteriormente serian adaptadas y denominadas cajas de
Skinner.

En el fondo la metodologia que utilizo, en la que el ambig sus refuerzos
condicionan y determinan la conducta, puede ser considerada como los rudimentos de
nuestra tarea como docentpges como ya comentamos nuestra funcion no es otra que
la de crear experiencias de aprendizajes en las que el alumno apreraeando no se
lo proponga. Hoy en dj&ste planteamiento es valido siempre y cuando no olvidemos
que las preferencias, motivaciones y el bagaje de nuestros alumnos pueden no sélo

influir sino condicionar la consecucién de los objetivos propuestos.

Para Thorndike la ley del efecto no solo explicaba el comportamiento animal
sino también la conducta humana, intent6 demostrarlo presentando conceptos a seres
humanos y posteriormente, tras valorar sus respuestas, comprobé que aquellos a los que
se le deciaue habian respondido correctamente aprendian finalmente la respuesta en
cuestion. (Thorndike, 1932).

Las aportaciones de Thorndike al dmbito educativo son tan notorias como
proliferas (Thorndike y Woodworth, 1901; Thorndike, 1906, 1912; Thorndike,), 1924
tratando temas tan diversos como objetivos
En nuestro caso, como veremos posteriormente, tienen importancia tanto las estrategias
gue adopten alumnos y profesores como las motivaciones que les impulsan a hacerlo
por lo que dentro de esas motivaciones pueden jugar un papel importante los refuerzos
gue reciban alumnos y profesores tras su implicacién con la metodologia ES&S
punto, como veremos, se hace especialmente patente, al aplicar los sistemas de
evaluaci® o de reconocimiento del trabajo realizado. Por otro laddasgorecauciones

adecuadas y no sin cierta ironia, podriamos tomar en consideracion la posibilidad de
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recompensar a los implicados en Ryloceso de Bolonigara poder aumentar las
probabilidade de que su compromiso vuelva a repetirse pues ciertamente el explicito
Afcoste 00, pese a no ser tan bajo como pr
docentes yméas aluncuando su mejora docerga algunas ocasiones se reconoce ni

se valora tanto comsu calidad, y quiza cantidad, investigadora.

1.1.3.2: Segunda Generacion: Era de las Teorias.

El desarrollo del conductismo psicolégico comenzé en el contexto de

los conductismos de segunda generacién. Estos conductismos

constituyeron escuelas compeiits. Se consideraba que cada una de

ellas proporcionaba la teoria bésica y que definia las posiciones mas

importantes que habia que defender en psicologia. Frecuentemente los

nuevos conductistas escogian trabajar con uno u otro conductismo. Mi

propio enfogie era que los conductismos de la segunda generacién

contenz2an i mportantes materi al es sin refine

pur aperéeambi ®né hab2a muchas i mpurezasé

(Staats, 1997: 27)

La cita anterior recoge con claridad, aun sesgada por la subjetividagtaiella
situacion del conductismo a partir de los afios treinta. Desde su punto de vista
privilegiado como promotor del actuebnductismo psicolégiépobservamos cémo el
conductismo todavia sigue vigente bajopasitivismo unificadaue en realidad nto
eratantppues A Todos mantienen el conductismo de
concuerdan en el propdsito comun de transformar el conductismo pragmatico de

Watson en un conductismo ®%sistem§ticoéo (VYel

En este periodo, segun Swatepsicologizael conductismo y seonductualiza
la psicologia llegando a poderse hablar de psicélogos cogodivductuales
(FemandezBallesteros, 1994). Siguiendo nuestro periplo cronolégamuluctual

debemos prestar atenciéon a otros autores igealnteresantes y sin los cuales el

" Término antes denominadeonductismo social(Staats, 1975), y posteriormen&onductismo
paradigmatico (Staats, 1983). Ahora es mas conocido como PB, siglas ingles&sydaological
Behaviorism(Staats, 1997).

8 Las paginas citadas responden a la reimpresion del articulo (Yela, 1996)



Optimizacién de procesos educativos en el EEES

pensamiento de Staats no estadadicionadade este modo, si nos permitimos el juego

de palabras.

Durante esta etapa es casi imposible negar los procesos inobservables de la
mente, y mucho menos la mente en si mis(Bargmann, 1956). Peroaun
reconociendo su existengi@ocos conductistas la incluyen en sus estudios. Pese a todo,
la explicacion de los procesos conductuales no solo se reduce a los animales y, al igual
que Watson, aumenta la pretensiéon de comprenégphcar la conducta de todos los
seres vivos, humanos incluidos (Tolman, 1932; Guthrie, 1935; Skinner, 1938; Hull,
1943), aunque la gran mayoria de los experimentos tienen como muestra animales y no

personas, uno de los principales argumentos de sustdetsa

Hasta ahora hemos visto dos tipos de condicionamiento, clasico y operante
(Troland, 1928; Schlosberg, 1934; Konorski y Miller, 1937), y aungue no son los Unicos
tipos pues posteriormente comentaremosagendizaje vicario,ya sugerido por
Tolman estos dos son las bases fundamentales para que posteriores autores, a los que
algunos denominaraneoconductistagPozo, 1989), como B.F. Skinner, Clark Hull,
Edward C. Tolman y Jacob dftor, entre otros, incrementarda popularidad e
influencia de sugostulados. Entramos en la era de las teorias (Caparrds, 1980; Yela,
1980), cuyas afirmaciones, postulados y premisas tienen notorias influencias

neopositivistas (Bridgmann, 1927).

Clark Hull desarrollda denominada teoria del impulsmn la que defierelque
son los acontecimientos externos los que ponen en peligro la supervivencia (Hull,
1943), aunque posteriormente reconocié que también los que no la amenazan
condicionan la conducta (Hull, 1952). Este autor realmente creia en una prediccion
exacta ded conducta humana pero sélo si era posible conocer todos los factores que la
determinan lo cualen nuestras sociedades actuafeece cada dia mas dificil de

conseguir.

Por su parte, Burrhus Frederic Skinner retomé las bases de Thorndike y se opuso
al resto de sus coetaneos, sobre todo al uso indiscutible y sistematico del método
hipotéticedeductivo defendido por Hull, e impulso el condicionamiento operante hasta

cotas antes no alcanzadas debatiendo sobre la conexion entre el estimulo y la repuesta
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(Skinner, 1938)pues afirmaba que las recompensas reforzaban las respuestas operantes

en si y no la conexion con el estimulo como pensaba Thorndike.

A diferencia de los experimentos de Thorndikdonde el investigador
proporcionaba un estimulo y se dabaoportunidad de que apareciera una respuesta,
Skinner no confiaba en los resultados de ensayos discretos y en sus experimentos el
sujeto podia responder o no al estimulo y, en caso de hacerlo correctamente, se
premiaria la conducta operante. Esta es lacipal diferencia entre las cajas de
problemas deThorndikey las cajas de Skinner, en el caso de los experimentos de
Thorndike el animal debia escaparse para obtener comida, en la caja de Skinner no

podia escapar sino pensar en como traer la comideagala

De esta formagpodriamos establecer una cierta analogia entre aquellos alumnos
gue desean escapar del agjaitarsela asignatura, y los estudiantes que resuelven la
ecuacion mejorando su relacion con el murtdmyendoel aprendizaje a donde edlo
estan, es decir, aprendiendo. Mientras los primeros desean escapar de la sibsacion

segundos aceptan el reto y la aprovechan.

Este nuevo disefio, pese a tener todavia deficiencias obvias, nos acerca cada vez
mas a la comprension de un aula dondealosnnos pueden responder de diversas
formas, donde se potencia y fomenta su participacién y los errores son tenidos en cuenta
como valiosos puntos de partida.

Los experimentos de Skinner no pretendian descubrir la respuesta a un estimulo
como pretendier el condicionamiento clasiceino en comprobar como se produce el
proceso de aprendizaje y sus repercusiones en la conducta del organismo con el menor
uso de variables intermedias y la mayor exadtposible. Bra Yela (1980) mas que
proponer una teorjdas investigaciones y los resultados de Skinner nos ofrecian una

tecnologia.

Sus investigaciones no solo se centraron en el estudio del comportamiento
animal, al igual que muchos de sus compafieros conductistas (Pavlov, 1932, 1934). En
el prélogo de unale sus librosii Sobr e el o tardalerc Hacesrefeyemcia a

algunos mitos que desea desterrar del conductismo, entre ellos sefala el siguiente:
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ATrabaja con ani mal es, particul armente con
tanto, su desipcion del comportamiento humano se reduce a los rasgos que el hombre

comparte con | os animaleso (ver Skinner, 109

Como fiel conductista Skinner rechaza de plano cualquier teoria de la
personalidad, |l os ser es huimdtnysSshulz,002)fiser es
y aunque admitié que la conducta humana es mas compleja que la animal y no negaba la
existencia de fuerzas internas en el individuo, no creia que su estudio fuera util para la
ciencia. Para él la conducta est4 determinada por zefgr castigos procedentes del
entorng y llegd a afirmar que el conductismo no es la ciencia del comportamiento
humano sino la filosofia de esa ciencia (Skinner, 1987). A mediados de los,salsenta
conductismo es la corriente conductual predominargiementoscomo la conciencia,
el pensamiento o la personalidad casi estaban fuera de lugar a la hora de hablar de la
conducta humana (Baars, 1986).

Estos ultimos aspectos son tenidos en cuenta, taritewluso mashoy en dia
Una era dondena educacionntegral que pretenda no sélo formar profesionaie®
también ciudadanos compnetidos y criticos con un tiempo en el qados nos hemos

convertido en investigadores (Scott, 2Q0®) puede obviarlos.

Las aplicaciones del conductismo de Skinner mrdaeron llevadas al &mbito
educativo, resultando en técnicas de control del aula (Baer, Wolf y Risley, 1968), y en
las maquinas de ensefian@ddolland y Skinner, 1961; Skinner, 1968), la respuesta mas
frecuente, la secuenciacién a través de pequefios pasomdelado y el refuerzo
positivo eran la clave del aprendizaje. A él también debemos el fomento del uso de
computadoras en el ambito educativo por lo que se le puede considerar como un pionero
de las, ya no tan nuevas, tecnologias de la informacion cprfaunicacion (TICs)
aplicadas al proceso de ensefiamgeendizaje queen la actualidad, han generado

practicas tan conocidas corabelearning, eportfolio, ebooks etc.

Edward C. Tolman puede ser considerado otro de los representantes principales
de esta segunda generaci@ns investigaciones no so6lo ayudaron al conductisno
gue también sirvieron a principios cognitivistasr lo quebien pudiera ser considerado

como un conductista moderado que defendia las relaciones entre estimuisima
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de las relaciones estimulespuesta (Tolman, 1922ncluso, arriesgandonos todavia

mas, como uno de los precursores del cognitivismo (Klein, 1994).

Més cercano a las teorias de Thorndike que de cualquier otro conductista, entre
sus postuladgogesatamos que la conducta esta orientada hacia una meta y que los
estimulos ambientales condicionan nuestro acercamiento hacia las nsstes
motivandmos. Estos resultados nos podrayudar a pensar; @l es la meta de
nuestros alumnos?, 4@ les motiva®i sus respuestas no coinciden con las nuestras

deberemos tomar las precauciones necesarias paracpoagerenderlos.

Sus principales investigaciones se realizaron con laberintos y ratas, aunque sus
pretensiones iban mas lejos.Mw bien indica hada m&emenzar uno de sus articulos
m8s relevant es: A shall devote the body o
with rats.But | shall also attempt in a few words at the close to indicate the significance
of these findings on rats for the clinical laeti i o r of meno (Tol man,
mostrando su inclinacién hacia la conducta humana y las causas que pudieran

provocarla.

Los resultados de investigaciones posteriores (Tolman y Honzik, 1930),
provocaron la ruptura entre sus autores y el condicionaémieperante. Enel
experimento citado anteriormentse coloc6é una rata hambrienta en un laberinto al
mismo tiempague seregistraba como error cada vez que la rata entraba en un callejon
sin salida. Dicha rata podia pertenecer a tres grupos distint@hea | primero
encontraba al final del laberinto una caja vacia, sin comida, durante dieciséis dias
seguidos, disminuyendo su tasa de errores de nueve a siete. El segundo grupo tenia
como recompensa comida, también durante dieciséis dias y los ernob&ntéueron
nueve en un principio pero se redujeron hasta sélo dos. Sin embargo fueron los

resultados del tercer grupo los que mas sorprendieron.

Este ultimo grupo, en principio, tuvo el mismo tratamiento que el primero
durante los diez primeros diasegpués se les dio el trato del grupo dos, comida al final
del laberinto, durante los seis dias restantes. Al principio cometieron unos diez errores y
el nimero se redujo a siete en el décimo dia, fue en el cambio de trato durante el

onceavo dia el que propb un punto de inflexidbn en la investigaciéon. Con una sola
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comida de refuerzo se redujeron los errores a sélo dos en un dia. Fue este aprendizaje
repentinoel que hizo que tanto Tolmatomo su compafiero Honzikmpezaran a
replantearse su status conduetiy llegaran a enunciar lo que se conoce como
aprendizaje latentesustrato del posterior aprendizaje vicario, como aquél que aun
habiéndose adquirido, no es inmediatamente utilizado y, por lo tanto, no es observable y

escapa de las redes conductistas.

En educaciéon superior, y en el resto de niveles, buscamos el aprendizaje de
nuestros alumnos, yor ellg decidimos utilizar alguna forma de evaluacion que nos

permita olservar lo que han aprendidarante el curso.

Para coseguir ese aprendizaje intentague esos alumnose esfuercen y se
conviertan en estudiantggero siempre nos puede quedar la duda de sy@mdidoo
s6lo hanestudiado Incluso puede ocurrir que hayan aprendido pero goe un
deficiente alineamiento del curslbeguemos a la edbnea conclusién de queo han
conseguido el objetivo previsto cuando el fallo no es suyo sino nuestro, es decir, una
mala y/o poco coherente metodologia evaluativa puede echar por tierra un excelente
trabajo didactico. Por ejemplo, no podemos pretender guendan a relacionar
contenidosg incluso teorizarcuando el examen consiste en un simple test de eleccion
multiple que solo cuestione la capacidad memoristica del sujeto. Este tipo de aspectos

seran reconsiderados al hablaralgleamiento construisio® (Biggs, 1999)

Otra figura que no podemos obviar en nuestra ruta conductista es el psicologo
Edwin R. Guthrie, a cuyas investigaciorss le achaca el centrarse en la repeticion
monotona de un solo principio, el de contigliid@dra €l, al igual qupara Skinner, y
sin olvidar nunca las disposiciones de Watson, la conducta es producto de la reaccion en
cadena de estimulos y respuestas pero, en este caso, sin tener las recompensas como
necesarias para el aprendizgjaes para él no era significatigola conducta era o no
agradable para el sujeteino simplemente la cercania en el tiempo de estimulos y
respuestas (Guthrie, 1935), aceptando en ultima instancia que quiza los refuerzos

positivos puedan servir para evitar el olvido, es decir, el desdipege y los refuerzos

° Durante la presente investigacion encontraremos en variasmesiseferencias explicitas a la teorfa del
alineamiento constructivo de Biggs (1999). Concepto mediante el cual se expresa la necesidad de
coherencia entre todos los componentes del proceso de ensafigatizaje y, especialmente, entre los
objetivos pevistos (competencias dentro del EEES) y la metodologia evaluativa.
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negativos ayuden al mismo proceso siempre que provoguen otro aprendizaje que

interfiera en el primero.

El hecho de que no todos los seres humanos tengamos siempre los mismos
comportamientos en las mismas situaciones pudierasiglssgun Guthrie, al hecho de
gue no es posible prestar atencién a todos los estimulos en un momento determinado y
establecer asociaciones con todos ellos, por lo que tomamos un namero limitado de
estimulosque difiere del que puede tomar otra personan&weremos en el apartado
dedicado anuestro siglo de la mentactualmente existen grupos de investigacion que
defienden los postulados de que so6lo necesitamos un numero limitado de informacion

relevante para tomar decisiones satisfactorias.

Aunque nose puede considerar que los postulados de Guthrie conformen una
teoria del aprendizaje (Schunk, 1997), no podemos infravalorar sus aportaciones al
proceso de memoria (Guthrie, 1935), sus métodos para alterar los habitos, a saber:
umbral, fatiga y respuestacompatible, y al de ensefiaraprendizaje en términos

generales.

El principio de contigiidad tiene muchas implicaciones con los métodos
comunmente utilizados en las aulas de cualquier nivel educativo, sin embargo, como
veremos posteriormente, haceidgbrestar atencion a otros procesos de orden cognitivo
si nuestro objetivo es obtener un aprendizaje significativo, critico y reflexivo (Ausubel,
1977; Faw y Waller, 1976; Ausubel, Novak y Hanesian, 1978; Brockbank y Mcdill,
2002).

1.1.3.3- Tercera Geneacion: Fase de crisis.

Para algunos autores (Estesal, 1954), la verdadera causa de la crisis del
conductismo radica en que no fueron lo suficientemente conductistas, es decir, no

siguieron las directrices que ellos mismos defendian.

Estos mismos wores desglosan las multiples formas de neocondustismo
existentes en cuatro grandes bloques con cuatro autores como representantes, a saber:

Tolman, Guthrie, Hull y Skinner. De forma genérica, a todos ellos se les reprocha haber
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simplificado el complejo ampo psicoldgico en beneficio propio (Koch, 1959; Yela,

1974), acusaciones que algunos de ellos confesaran haber cometido (Hull, 1952)

Més especificamente y en relacion con Tolman y Guthrie, se aduce que sus
teorias no cuentan con la formalizacion nadaesy a sus principios se afiaden
constructos hipotético@vlaccorquodale, y Meehl, 1948), que sesgan el significado que

pretendian adjudicarles.

En las teorias de Hull, uno de los menos disidetéésonductismojunto con
Skinner, sus variables pareasm ser tan empiricas como en principio se podia pensar y
la relacion entre ellas no responde a las expectativas operacionales por la que abogaba,

por lo que sus postulados terminan adoleciendo de indeterminacion.

Los resultados de Skinner parecen ses owerentes y CoOncisos y quiza sea esta
Gltima caracteristica, junto con el rechazo a la formalizacion sistemética propuesta por
Hull, su principal defecto. Es cierto que establece leyes que explican parcialmente
aspectos conductuales en relacién conmabiante, pero fuera de ellos parece que no
existe una mayor y mas rica respuesta de la conducta o, si la hay, no puede denominarse
como tal segun sus premisas. Es decir, con las condiciones que expone, y siempre
dentro de sus famosas cajas, los animalescpa obedecer a sus principios pero todo lo
que ocurra fuera de su campo de actuacion parece no interesarle, o al menos soélo
cuando, sorprendentemente, pretende generiizegsultadosl comportamiento ético
del ser humano. Imaginemos qué ocurriridasifisica cuantica, hoy en dia, fuera
ignorada o puesta en duda gratuitamente por no seguir los postulados gravitatorios que

sin duda se cumplen a mayor escala.

A pesar de todo, Skinner se mantiene como uno de los ultimos conductistas

empiristas con b#asnte soltura dentro de su feudo experimental.
Volveremos a hablar del conductismo al relacionarlo con los Ultimos avances de

nuestro siglo. Hasta aqui la exposiciobn de esta corriente y sus derivaciones mas

importantes y conocidas.
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1.1.4.- Teorias fisiologicas

Es notorio observar como al aprender se produce mbioaen nuestra persona
pero, ¢Hsta que punto cambiamos?, es decir, nuestra conducta cambia, nuestra

personalidad puede cambiar, peroapthia nuestro cuerpo?

La teoria de la reorganizacionucleotidicadefiende que el aprendizaje tiene
una repercusion fisica demostrada en un cambio permanente de nuestras estructuras
genéticas, ADN y ARN, y es seguida por no pocos cientificos desde finales del siglo
pasado (Agranoff, 1980; Dunn, 1980). El ddstmiento del genoma humano es
relativamente reciente y los limites de informacion hereditaria transmitidas de
generacion en generacidbn no estan bien delimitados todavia. La diferencia entre
conocimiento innato y aprendido, en este sentido, también gsnuoémte difusa.
Distintas investigaciones basadas en cambios bioquimicos (Hyden y Egyhazi, 1964;
Ungar, Galvan y Clark, 1968) y en la inhibicion de los cambios nucleotidicos (Flood,
Bernnett, Rosenzweig y Orme, 1973) apoyaron esta teoria y aunque@xiitertes
criticas que negaron la posible modificacidn de nuestra estructura genética (Briggs y

Kitto, 1962), los avances de hoy en dia parecen corroborar estos resultados.

Por todo ello no es ilégico incluir dentro de las teorias del aprendizajeaalgun
resefias de ciertas teorias que ponen el énfasis en el papel de nuestro organismo a la hora

de adaptarnos al ambiente, es decir, al aprender.

Como vimos, Hull creia que los estimulos externos intensos provocan los
impulsos y motivan la conducta. Ligoria de Jame$ange(James, 1884), profundizé
en si la respuesta fisioldgica era consecuencia de la emotiva o viceversa, llegando a
afirmar que no corremos ante la aparicion repentina de un 0so porque tengamgs miedo

sino que tenemos miedo del 0so porguestra reaccion es salir corriendo.

A este respecto es curioso observar como John Biggs, uno de los autores mas
relevantes para |l a presente investigaci  -n,
aprendi zaje como | a n o Eshdecir, ncapbderdos espetar queBi g g s ,

nuestros alumnos vengan motivados pues no es prerrequisito para el apresidizaje
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gue debemos sembrar en ellos esa motivacion a través de un aprendizaje de calidad que,

en gran parte, dependera de los métodos de ensefiamzlisponga el docente.

Para reforzar la interrelacion entre motivacion y aprendizaje también podriamos
argumentar, siguiendo feoria de CannoiBard (Cannon, 1927)que mas que una
sucesion de ambas reacciones se da una simultaneidad, en la gaenpaesario que

exista una interaccion entre ambas.

Aprovechando la reflexion anterior, traemos a colacion una ultima teoria
fisiologica de la emocién cuyas repercusiones educativas son intergkatgesia del

proceso oponente.

El terreno afectivano puede desdefarse y sus implicaciones en el desarrollo y
evolucién de las teorias conductistas ha sido constatada (Tortosa y Mayor, 1992). En

palabras de uno de sus principales autores:

No somos las criaturas de razén que pensamos ser. Por el contrario
incluso las personas mas austeras son criaturas con potentes sistemas
emocionales. Tras actuar dominados por nuestras visceras, solemos

Airacional i zar Oocultar auedtra delslidaaict os par a

(Watson, 1928: 347)

De la misma forma, la educacion ecional (Goleman, 1995ks un reto de
nuestro tiempo dentro del ambito psicopedagdgico (Bisquerra, 2B06kte grupale
teorias fisiolégicaglestacaremos la teoria del proceso oponente (Solomon y Corbit,
1974), que nos recuerda que a toda accion leesiga reaccion emocional inconsciente
y opuesta que, tras varias exposiciones a la misma experiencia, gana intensidad en

detrimentode la primera.

Esta teoria sirvio para comprender mejor los procesos adictivos pero sus
repercusiones educativas tambgigben ser tenidas en cuenta. Ante una metodologia
gue requiera del alumno un mayor compromiso, implicacion y esfuerzo, parece légico
pensar que la primera reaccion sea de rech@ao si con ella conseguimos que el

alumno se considere parte activa depsapio aprendizaje y sienta los beneficios
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directos de la educacipguiza podamos reducir su reticencia inicial y convertirla en el
placer que se obtiene al comprobar como una educaciéon integral mejora al hombre

como profesional y como persona.

En esteperiodo asociacionista, que perdid intensidad a principios de los setenta,
el aprendizaje memoristico era de especial relevancia pues se creia que a través de su
estudio se podria llegar a comprender el funcionamiento del aprendizaje complejo.
Actualmenteel aprendizaje significativo (Ausubel, 1977; Faw y Waller, 1976; Ausubel,
Novak y Hanesian, 19788 incluso reflexivo y critico (Brockbank y Mcgill, 2002) nos
han demostrado como la memoria puede ser considerada corgli@oqua nordel
aprendizaje perque éste, pilar imprescindible del Proceso de Bolonia, es un concepto

qgue no puede reducirse a aspectos meramente memoristicos.

Los resultados obtenidos bajo estos marcos teéricos pronto encontraron limites
en sus posibles aplicaciones educativas. Moescontraban esas leyes generales
aplicables a todos en todas las situaciones, la validez externa de los experimentos
disminuia conforme aumentaba la interna (Campbell y Stanley, 1963), y los humanos
no parecian responder a las expectativas como lo hdmsaanimales, con ciertas

excepciones e ironids

2 Se comenta que en una determinada ocastand Russeliijo que los animales experimentatpse
utilizaban los conductistas norteamericanparecianamericanos, corriendo al azanjentras que los
estudiados por los alemaneian coma | e mane s, s e s e(Skinaeb, 4987). Hoyeredias aban o .
parece ser que en el pasado los humanos nos comportdbamos como animales y ahora son los animales los
que parecen comportarse como personazqF2003).
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1.1.5.- Cognitivismo

De una manera simplificada, suele asumirse que la historia de la

psicologia durante el pasado siglo XX puede dividirse en dos grandes

mitades, una primera dominada por el enfoquedaotista y una

segunda por la psicologia cognitiva, mas especificamente por el
procesamiento de | a iomdimple distacde:- né Per o est a

ser ciertaé

(Pozo, 2003: 23)

Siendo conscientes de las fases evolutde®do paradigma cientifico (Kuhn,
2001), asi comale la respuesta de éste a los principios de falsacién promulgados por
Popper (1959), la posicibn mas moderada de Lakatos (1983)ye las caracteristicas
tedricopracticas del ambito educativo requieren una filosofia propia cualitaitam
distinta de otra ciencias (De Miguel, 1988)s elestacabley a la vezcontradictoriq
observar como hasta el dia de hoy, de forma progresiva, conductismo y cognitivismo

han coexistido a pesar de sus visibles contradicciones.

En la actualidadserconductista en nuestro pais es poco probdbkrnandez
Ballesteros, 1997), incluso algunos celebran su defunéida | conducti smo e
decl i ve, y tal vez, en v2as de desaparic
conductismo  sistematico acentla su idecl y, practicamente, ha
desaparecidoéadquiere un tinte cada vez m8:s

afirmar que el conductismo ha muerto. o (Yel
hay opiniones contrarias que sefialan:que en e | e aptendidaije osigudne |
siendo dominantes | as posiciones conductual

Las citas anteriores nos hacen dudar de la preponderancia del cognitivismo sobre
el conductismo y viceversa durante la segunda mitad del siglo XX, y nos incitan a
recorocer que el poder de ambas corrientes es mas evidente a partir de las tres ultimas
décadas del mismo siglo en funcién de los resultados obtenidos (Rescorla y Wagner,
1972; Lieberman, 1979; Dickinson, 1980; Mackintosh, 1983).
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En las décadas finales deglsi pasado, con un cierto impulso por parte de las
necesidades bélicas de la época, las tornas cambiaron en relacién con estos dos
paradigmas, siendo el cognitivo el mas aceptado (Berkowitz, 1970; Mowrer y Klein,
2001; Pearce Bouton 2001), sobre todo &ra de EEUU e, irGnicamente, a partir del
afio 1956 que para muchos es considerado como el origen de la nueva psicologia
cognitiva® (Bruner, 1983; Kessel y Bevan, 1985; Gardner, 1985). Aunque, como
comprobaremos a lo largo de los siguientes parrafos andoaentes, lejos de ser

totalmente excluyentes, suelen complementarse.

Asi podemos encontrar en 1925 en la figura de Wolfang Kohler, uno de los
fundadores de la corriente psicoldgica alem@eatalt y precursor del cognitivismo al
demostrar como en umdgtante, de forma repentina, momento al que se denomind
insight?, se puede descubrir las relaciones que nos llevan a la resolucién de un
problema. Aunque este concepto es propio de esta corriente, la idea ya fue expuesta con

anterioridad por Pavlov:

Cuand se forma una conexibn o asociacién, ésta representa,
indudablemente, un conocimiento de la cosa y un conocimiento de las
relaciones definidas que existen en el mundo exterior. Y cuando se
utiiza a la vez siguiente, entonces auar lo que se llama

compension

(Pavlov, citado por Hilgard y Bower, 1976: 86)

Con sus experimentpkohler (1925) demostré que este tipo de aprendizaje no
es exclusivo de los seres humarmses hambrientos chimpancés supieron apilar hasta
tres cajas para alcanzar su alimentotre otros experimentos. A partir de estos
resultados empezaba a ser imposible negar la existencia de algun tipo de procesos
mentales no observables cuya influencia condiciona nuestra conducta y que no tienen
por qué ser incompatibles con la recogidadl@at os observabl es pue
physicists allow themselves to postul ate U
58).

! Siendo mas especifico, se sitlia en el 11 de septiembre de 1956, fecha en la que se llevé a cabo el
Segundo Simposio sobre Teoria de la Informacion en el Instituto Tecnolégico de Massachussets. Aunque
se ha estudiado (Pinillos, 1983), cémdr&yectoria hasta la mencionada fecha no puede ser obviada.

12 A este suceso también se le denomina experienajas por la comdn respuesta que los humanos
mostramos al descubrir la solucién espontanea a un problema.
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Estas experienciagiue bien podriamos denominar comavelacionesson la
esencia del verdadero aprendizgees solo entoncess cuando el alumno transforma
el aprendizaje esuaprendizaje, llegando a experimentar esa sensacion de bienestar que

nos motiva a seguir y nos recompensa por el esfuerzo que hemos realizado.

Este, y no otro, es el objetivo que debemos conseguir como docante
planificar nuestro contexto educativo pues, como ya comentamos, éste contexto deberia
ser unatrampa educativa en la que los alumnos no puedan escapar sin aprender
incluso participen de forma consciente pero, tal y como vimos al comparar ladecajas
Thorndike con las cajas de Skinner, lo ideal seria que los alumnos, aun aprendiendo, no
quisieran escapar sino permanecer en ella, afrontar nuevos retos y disfrutar del placer

gue supone aprender.

Proporcionando situaciones que fomenten la apariciomataentos densight
donde | os alumnos ven por un instante Al a
irreversible y permanente, conseguiremos que éstos se conviertan en estudiantes y

valoren el aprendizaje como realmente se merece.

Durante la segunda rail de la década de 1950 podemos resumir los postulados

psicoldgicos existentes de la siguiente fo(iabla 1)

Tabla 1.- Postulados psicolégicos existentes a mediados de 1950

Corriente Teoria Metodologia
Estructuralismo Asociaciaista mentalista Introspectiva
Conductismo Asociacionista nanentalista Objetivista
Cognitivismo Asociacionista mentalista Objetivista

Nota.Adaptado de Lindsay (2000)

Tras el final de dicha década, la psicologia cognitiva requeria un paso mas para
completar su evolucion y asentar su dominio como teoria predominante. Una de las
mayores criticas que acelero el declive del conductismo fue la revision del trabajo de
Skinneri Ver b al B(&9b73 gue tvatabadde dar una respuesta conductista a la
conduca verbal y que Chomsky (1959) desarmo sin piedad con un solo articulo. Por lo
que la ultima fila de la tabla anterior evoluciona de la siguiente m@redsta 2)
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Tabla 2.- Postulados psicolégicos existentes tras 1950

Corriente Teoria Metodologia

Cognitivismo Mentalista Objetivista

Con ello podemos observar cdmo en el cognitivismo toma importancia lo que
ocurre entre el estimulo y la respuesta sin ignorar, recordemos sus caracteristicas

metodoldgicas, los hechos observables.

Sus seguidores consideran que existe un proceso de interpretacion y evaluacién
dentro del propio sujeto que condiciona la conducta que éste pueda tener. Dicha
conducta no puede ser entendida sin el mendmpaoceso pues de otra formadg®

se explican loaprendizajes repentinos e imprevisibles?

Los cognitivistas abogan por la existencia de una realidad subjetiva, no
observable, y no sélo la fisica, imprescindible y Unico objeto de estudio relevante desde

el punto de vista conductista.

Esta idea quedeecogida en el concepto deapas cognitivqsrepresentaciones
mentales del contexto que nos rodea, no observables, que tampoco son exclusivas del
ser humano (Tolman, 1948), y que pueden ser aprendidas sin reforzamiento alguno
(Tolman y Honzik, 1930).

Comoya hemos comentado, este fue uno de los principales avances que ayudo
al cambio @ paradigma (Kuhn, 2001) que,neo hemos observadoo se ha llegado a
consumar en su totalidad y @asyimplicaciones kuhniangsidieran ser explicadas por
tomarcomobase pea su teoria el campo de las ciencias fisicas (Caparros, 1980), o al
considerar que todavia pasaba por una fase paradigmatica (Kendler, 1984), entre otros
postulados de la época, que creian en la inadecuacién del modelo y se acercaban mas a

otros principie (Lakatos, 1983).
En esta representacion individual de la realidad entran en juegxgplastativas

entendidas como la contigiidad subjetiva que toda persona intuye entre

acontecimientos, quiza atribuibles a una conexidén asociativa pavloviana, mas que
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operante (Dickinson y Dawson, 1987) entre dos o mas estimulos (Dickinson, 1989;
Hulse, Fowler y Honig, 1978; Roitblat, Bever y Terrace, 1984jjue le ayuda a
simplificar la compleja realidad que le rodea y, en cierta manera, controlarla con un
comportaménto determinado en funcion de la relevancia del incentivo esperado
(Dickinson y Nicholas, 1983).

Como comprobamos de nuevo, la aportacion del conductismo a la corriente
cognitiva es notoria, llegando a conformarsen@oasociacionismo cognitivid?0zo,

1989), mas receptivo a ciertos avances cognitivos.

Este momento del cambio es relevante en la evolucion de la comprension de los
procesos de aprendizaje pues se pasoO de creer que los humanos se comportaban como
ratas y demas animalea pensar que eranslaatas las que se comportaban como
humanos (Aguado, 1983).

El cognitivismo alcanza todas las ramas existentes de la psicologia, desde el/los
mecanismos de aprendizaje hasta las enfermedades fisicas y mentales. Los resultados en
distintos &mbitos pueddener repercusiones en otros tantos por lo que la colaboracion

se hace imprescindible.

Asi, y bajo el prisma de lgeoria de la indefension aprendidie Seligman
(Maier y Seligman, 1976), entendemos la existencia de un modelo atribucional donde
los éxitcs, y sobre todo fracasos previos, pueden llevar al sujeto a situar su causa, de
forma irracional, en factores externos y no en si miS$nhee produce esta situacidah,
alumno se encuentra en un punto realmente peligigae su aprendizaje depende, en
tltima instancia, de las iniciativas, acciones y tareas que el alumno, y no el docente,
desempefie (Shuell, 1986).

Basandose también en las expectativas, Bandura (1977a) acuiid el término
expectativa de eficacial estudiar la conducta fobica y el procesmgnitivo que la
desencadena. Para él, el hecho de que una persona considere si puede o no realizar una
accion particular condicionara su conducta, lo que explicaria, por ejemplo, que muchos
alumnos no llegaran a matricularse en carreras a las que puwedeerapero no creen

gue puedan acabar, no ven rentable el esfuerzo invertido o el éxito que se consiga
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(Bandura, Jeffrey y Gajdos, 1975; Bandura, 1997). Sin olvidar las repercusiones que la
autoeficacia percibida por el profesorado tenga en el rendimyestitoeficacia de sus

alumnos (Prieto Navarro, 2007).

De esta forma podriamos argumentar queldProceso d8olonia, al igual que
en muchos otrosambitos de nuestra vida, querer es poder. Sin embargo quiza
debiéramos prestar atencion previaceder, es decir, en considerar los objetivos de

Bolonia como algo necesario y no simplemente impuesto por decretos.

Si no creemos firmemente en los principios de Bolonia puede que nunca
lleguemos a querer cumplirlos. De igual manera, si damos por supuestocguer®
gue nos ocupa esta inevitablemente impuesto de forma jerarggjcapor lo tantoes
completamente ajeno a nuestras accionegpodremos utilizarlo a nuestro favor para
transformar la agenda politica del EEES en una verdadera agenda pedagégica

mejore la calidad del proceso de educacion superior europeo.

Las teorias anteriormente mencionadas también son relevantes a la hora de
hablar del mal llamado fracaso escolar, que también existe en educacion superior. En un
experimento llevado a cabpor Roth y Kubal (1975), estudiantes universitarios
formaron dos grupos y ambos pasaron una prueba imposible de superar. La diferencia
entre los dos grupos radicaba en que a uno de ellos se le indic6 que el fracaso en el
ejercicio les serviria para aprendmientras que al segundo no se les proporcioné esta
informacion. Tras esta primera fase ambos grupos realizaron otra actividad en la que el
grupo que recibid la informacién mencionada puntud significativamente mejor que el
segundo. En este sentido podemabservar coémo las indicaciones del profesor,
aceptando e incluso fomentando el error de sus alumnos, pues en realidad sus errores
nos interesan (Astolfi citado en Zabalza, 2002), les hace mas resistentes al fracaso e

incluso pueden utilizarlo a su favor.

Esta ultima idea cobra una importaneita dentro del cambio auspiciado por
Bolonia en el cualse nos anima a dar los estudiantesiayor responsabilidad en su
propio aprendizaje lo quarbitrariamentguede llevarlos a errar con mayor facilidad.

No debemolvidar que estan en la universidad para aprender. Hacerles mas resistentes

al fracaso, mas criticos y abiertos a mostrar sus,ijgeage conseguirse a través de las
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indicaciones que el profesor proporcione dentro de su nuevo papel de medieglor en

los alumnos y el conocimiento.

De esta manera les ayudaremos a darse cuenta quesaildssprincipales
responsables de su propio aprendizaje al mismo tiempo que ayudard a mejorar la
percepcion que tengan sobre sus propias capacidades, punto yataclomg que

volvera a aparecer al hablar de la teoria cognoscitiva social encabezada por Bandura.
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1.1.6.- Teoria del andamiaje o crecimiento cognoscitivo

El desarrollo del funcionamiento intelectual del hombre desde la
infancia hasta toda la perfeccigne puede alcanzar esta determinado

por una serie de avancesrtelbgicos en el uso de la mente

(Bruner, 1964: 1)

Comenzamos este apartado con una frase que resume el proceso de aprendizaje
en palabras del psicélogo Jerome Bruner. Un proceso que, netoriggas de la teoria
socichistorica de Vygotsky (Bruner, 1984), depende tanto de un mayor y mejor uso del
lenguaje como de la posibilidad de una educacion sistematica (Bruner, 1966), y en el
gue la mediacion cognoscitiva explica como un individuo pdedeespuestas diversas

ante un mismo contexto o mantenerla ante entornos cambiantes.

Como ejemplo de la funcionalidad de las teorias de Bruner en los cambios
actuales podemos sefialar abrendizaje por descubrimiententendido como el
aprendizaje obtedo a través de uno mismo antes incluso de recibir leccion alguna
sobre el tema en cuestion (Bruner, 1961). Metodologia inductiva muy utilizada en la

actualidad en la forma de aprendizaje basado en problemas, casos, etc.

Pero esta actividad por descubiento no puede entenderse comolaissez
faire por parte del docente, pues su papel es el de mediador y guia entre el conocimiento
a descubrir y los propios alumnos, lo que conlleva mas trabajo que una mera, aunque no
tan simple, exposicion magistral tes contenidos desde ehdalsoque, en ocasiones,

adquiere la peor de sus acepciones.

Este es un punto donde las influencias de Vygotsky, su concepcion social del
psiquismo humanoy suZona de Desarrollo Proximeon evidentes (Vygsky, 1979;
Bruner,1984), pues es muy dificil descubrir algo sin ningun tipo de guia que proponga
situaciones que supongan un reto, que estimulen y motiven la inteligencia del alumno,
sepan resolver dudas, proporcionar pistas, formular preguntas, etc. que ayuden al
alumno arecorrer un camino que soélo haciendo él mismo sabra valorar y asimilar como

ningun erudito pudiera hacerle comprender por medio de una leccion magistral.
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Una guia que, pese a recaer principalmente en el docente, no debe relegarse
Gnicamente a él pues pbtencial pedagdgicde los propios compafieros es utealas
bases sobre la que descansa el giro pedagogico que subyace al Proceso de Bolonia.
Admitimos que el aprendizaje se forma construyendo nuestros propios conocimientos a
partir de nuestras propiagperiencias (Ormrod, 2002), pero deberiamos incluir dentro

de esas experiencias propias la ayuda de compaferos, maestros, familiares, etc.

De esta forma Bruner se posiciona a favor de un aprendizaje socélcual el
individuo aprendectivamente enruentorno socihistoricamente condicionadanico
e irrepetible aunque, como apuntan algunas criticas, la contextualizacion de la situacion
de aprendizaje, pese a ser adecuada, no es suficiente por si sola para un verdadero
aprendizajepues el alumno debpoder llegar @bstraersey extrapolar lo aprendido
(Laurillard, 2002).

Aln asi, en la construccion de estadamiaje(Wood, Bruner y Ross, 1976
hace imprescindible la ayuda de otras personas mas competentes que faciliten el ascenso
del alumno y,a la vez, consoliden el suyo propio siguiendo los principios de un
aprendizaje constructivista en relacion tanto con el aprendizaje como con la ensefianza
(Coll, 1990).

No sélo el aprendizaje es susceptible de ser constmigs aunque aceptamos
la teorf de que lo que hace el alumno es mas importante que lo que hace el profesor
(Shuell, 1986), no se pretende desmerecer la tediosa, necesaria e imprescindible tarea
del docentgsino resaltar la idea de que el alumno, al llegar a la universidad, dispone del
potencial para ser autbnomo, de forma progresiva, en su propio aprendizaje y que,
aungue todo depende en ultima instancia del alumno, es responsabilidad de aquellos que

estructuran el entorno de aprendizaje hacer que esecpdtse convierta en realidad

Esta misma idea subyacente serd retomada por otros auiaesdistintas
denominaciones pero con la misma filosofia. Asi podemos sefialardossos de
ensefianza reciprocéPalincsar y Brown, 1984)raspaso progresiv@Wells, 1988),
apropiacion reiproca de la zona de construcci@ewman, Griffin y Cole, 1991), o

ensefianza andamiada o participacion guigRagoff, 1993).
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1.1.7.- El aprendizaje significativo de Ausubel

Nos encontramos en estas lineas con una idea que ha surgido en parrafos
anterores yque sin duda, volera a mencionarse a lo largolds siguientes. Enlazando
con los comentarios del apartado anteryoen estrecha vinculacion con los cambios

metodoldgicos presentes, puede ser conveniente continuar con la siguiente cita:

La adyuisicion de conocimiento tematico es ante todo una
manifestacion de aprendizaje por recepcion; es decir, el contenido
principal de lo que hay que aprender por lo comUn se presenta al
estudiante en su forma mé&s o menos final. En esas circunstancias,
apenasse le pide que lo comprenda y lo incorpore en su estructura
cognoscitiva de modo que disponga de él para su reproduccion, para el
aprendizaje relacionado y para solucionar problemas en alguna fecha
futuraé Pocas herramientaansipeedag:- gicas de
repudiadas de manera mas inequivoca por los teéricos de la educacion
gue el método de la instruccidon expositiva. En muchos corrillos esta
de moda caracterizar al aprendizaje verbal como recitacion de perico y
memorizacion rutinaria de hechos aislady lo despachan con desdén

como un residuo arcaico de lasdereditada tradicion educativa

(Ausubel, 1968: 834)

Hoy en dia no seriaaro escuchacomentarios parecidos en una Junta de
Facultad e incluso en cualquier cafeteria universitaria. La seoncion de un
aprendizaje significativo (Ausubel, 1977; Faw y Waller, 1976; Ausubel, Novak y
Hanesian, 1978), entendido como la asimilacion de nuevos contenidos, habilidades y
actitude$® que a su vez se relacioneon los ya adquiridos con anterioridattavés de
procesos educativos no soélo formaleso también no formales e informaless
plausible y factible Para conseguirlono deberiamos limitar nuestro abanico
metodoldgico a recursos expositiypero tampoco desecharlos por completo pues su
eficiencia, utilizada con mesurapresta contraindicada con llamada metodologia
ECTS.

Como observamg®Bruner aboga por una metodologia inductiva, empezando

por lo conocido hasta llegar a lo desconocido a través del descubrimiento. En la cita

13 Dentro del cambio que vivimos quiséria mas conveniente hablaradenpetencias
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anteriot Ausubel aboga a favor una metodologia deductiva, mostrando toda la
informacion necesaria para concretar y relacionarla con aquellasténas cercana al

alumno.

Dos metodologias en teoria claramente opuestas pererglepracticapueden
llegar a ser amplementarias. Elegir una u otlapendera del contexto del proceso de
ensefanzaprendizaje, del buen juicio del docente que las elija y, sobre todo, de los

propios alumnos.

En el Proceso de Bolonia, asi como en cualquier otra iniciativa que defienda la
innovacion yla calidad docente, no existen panaceas educativas simplemente,

orientaciones metodoldgicas.

Si las circunstancias parecen indicarnos que una metodologia deductiva es lo
mas adecuado para nuestra asignatura, quiza deberiamos pestédnaa lo que
algunos investigadores (Eggen, Kauchak y Harder, 1979; Faw y Waller,, 1976)
denominarororganizadores tematicpgjue no son otra cosa que los enunciados de los
blogues de contenido de las posibles sesiones. A través degpetlosmos conetar el
tema objeto de estudio y relacionarlo con los ya asimilados, mejorando el proceso de
aprendizaje mediante su uso (Ausubel, 1978; Mayer, 1979, 1984), si bien en algunos
casos pueden difittarlo (Barnes y Clawson, 1975jistrayendo al alumno con
metéforas, similes y analogias demasiado variopinead=aw y Waller, 1976).

Este ultimo parrafo nos recuerda la necesidad de conocer el nivel de los alumnos
una vez que entran en nuestras allagstro deber como docentes es guiarlos desde su
punto departida hasta donde nosotros creemos que es oportuno que lleguen, no sélo
como profesionales en el sentido técnico de la palabra, sino como personas en el sentido

mas integral, civico y democratico de la misma.

En ocasiones damos por supuesto el nieehdestros alumnos y simplemente
nosimporta el nivel en el que se encuentren al terminar el csio puededarse el
hipotéticocaso en el que los alumnos, pese a mostrar excelentes resultados, no hayan

aprendido nadgues ya lo conocian con anteri@atl
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No podemos considerar gagistandos clases igualeBuede que el docente sea
el mismo pero los estudiantes cambiagdimclusg estrictamente hablando, ni siquiera
es cierto que el docente sea el mismo (Biggs, 1999). Por todo ello, nuestro disefio
curricular tendréd que adaptarse no solo a nuestro contexto sino, mas todavia, al de
nuestros alumnogse contexto proximo de nuestros alumno®s necesariamenss
mismoen el que nos desenvolvemos los doceptes sus motivaciones no tienen por

qgué concidir con las del profesorado.

Es decir, en un marco ECTS, todo curriculum deberia estar construido para
adaptarse a las necesidades del alumno y no del dotesteréditos ECTS, al igual
que los anteriores, son una moneda cuyo valor se mide en tigenpp en estos
momentos, ese tiempo hace referencia a la tarea del alumno y no a la del docente.
Transformar dicho tiempo en acciones metodolégicas depende de la actividad del
profese pues no es lo mismo pensar: ugQes lo que debo hacer para mejorar
ensefianza? que plantearseug@s lo quemis alumnosleben hacer para mejorsu

aprendizaje?
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1.1.8.- Procesamiento de la Informacion

The development of the information processing approach to mind did

a huge amount to construct a theoretical framewatkin which, for

the first ti me, an amount of student | earnin
did not immediately lead to a theoretical account of student learning,

instead it became preoccupied with seeking to develop models of

human performance in restricted kas envi r onment s é such as

seletive attention and free recall

(Lindsay, 2000: 61)

La cita amerior resume la importancia des principios de la teoria del
procesamiento de la informacién en relacion con el aprendizaje de nuestros estudiantes
Al mismo tianpo reconoce cOmo ésta, en sus comienzos, se centré en otros aspectos

gue hoy consideramos de menor importancia. Profundicemos en sus principios.

Estableciendo una analogia entre el funcionamiento de un ordenador y la mente
humana, sin monopolizar los gtalados bajo una teoria Unica (Schunk, 1997) y siendo
conscientes de que existiran diferencias entre autores paliadas por sus bases compartidas
(Klatzky, 1980), observamos la corriente que quizd mejor ha representado los principios
cognitivistas Aun asi, no podemos olvidarsus limitaciones (Riviere, 1987)ue
llevaron a considerar la corriente comoaswociacionismo computaciongtodor, 1983;

Russell, 1984)donde conceptos como estimulo y respuesta cambianguiteoutput

Basandose en las teorids la comuitacion (Shannon, 1948), geeplicitan la
limitacion del canal comunicativo humano, las matematicas concepciones linguisticas
que derivarian en la denominagi@matica generativd (Chomsky, 1957) y dest de
Turing™ (Turing, 1950), entre otrosstudios (Bruner, Goodnow y Austin, 1956 Miller,
1956; Lindsay, 2000), se estrecha la metaférica relacion entre el funcionamiento de las

antiguas computadoras y la mente humana (Newell, Shaw y Simon, 1958; Newell y

4 Recordemos las abrumadoras criticas que Chomsky realizé pocos afios después sobre el trabajo de
Skinner.

' Conocido experimento que todavia hoy sigue siendo una de las principales bazas para los defensores de
la inteligencia artificial y que expone que si una maquina tiene un comportamiento inteligente entonces,
debera ser inteligente. Existe un galardén, el premio Loebner, que promete otorgar 100.000 Doélares al
disefiador de la maquina que logre ser capazogeai esta premisaloy por hoy, el premio sigue
desierto.
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Simon, 1972). Es decir, se considerape el resultadode la mente y el de una
computadoraeran tan similaes que, segun defendian, ambos sistemas podian ser
considerads idénticos. Esta Ultimaafirmacion provoca que dentro di corriente

cognitiva encontremos ardoble vertiente.

Por un lad, tenemos @uellosautoresque llevan la metafora hasta las dltimas
consecuencias y afirman que los dos sistemas, la mente humana y el computador,
pueden ser considerados como sistemas idénticos, dos entes cogmitio$/oros
(Pylyshyn, 1988), extrendamente parecidos.

Y por otro ladg aquellos que opinan que los sistemas, pese a tener resultados
similares, no pueden ser considerados totalmente idénticos hka euetaforasolo es
viable si se toman prestados conceptos y términos sin perder de vilitaréacia
cualitativa entre ambos procesosiguna maquina pueda realizar un trabajo inteligente
no significa que lo haga de la misma forma que los humanos (Newell, Shaw y Simon,
1958).

Las criticas hacia el primer grupo entrarian casi en el aspetidisive de la
esencia humana, mientras a los segundos se les ataca por falta de precision y consenso
(Palmer y Kimchi, 1986).

Sea como fuere, teniendo en cuenta el desarrollo de la informética derivado de
las ideas de Von Neumann que nos indicanlguealmente importante esmlograma
gue controla el ordenador, la psicologia cognitiva debera centrarse en ese programa que

gobierna nuestra conducta observable.

En la educaciéon actual los resultados del aprendizaje tienen una importancia
capital. Sobre o cuando los entendemos como un resumen gue puede servirnos para
valorar la calidad del proceso de ensefamandizaje. Sin embargo, la manera que
comunmente se utiliza para valorar a los alumnos no es perfecta pues no es facil resumir
un proceso tan coplejo con un namero del uno al digmr muchos decimales que se

utilicen.
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Estas dos ideas, la de la importancia del programa que controla ese supuesto
ordenadoyy la necesidad de reducir el proceso de ensefazmdizaje a un resultado
concretQ pareen contradecirse en ciertos aspectos. Es mas posible que un mismo
resultado de aprendizaje, por ejemplo dos alumnos que han obtenido un siete, hayan
llegado a esta meta con distintas motivaciones y usando distintos cdmoges no nos
asegua en formaalguna que los dos hayan aprendido por igiaato en cantidad como

en cuanto a calidad se refiere.

Concretando, es posible que uno de esos alumnos pretendiera sacar la maxima
puntuacion con eminimo esfuerzomientras que el segundo sintiera la necaside
profundizar en el contenid&in embargo es posible qumr cuestiones familiares, una
enfermedad, et@ste Ultimo alumnmo pudiera dedicar el tiempo oportuno y se dejara
algunos temaen el olvido Es decir, el aprendizaje que se produce enielepo de
ellos seguramente no sea consistentgrobablementalesaparezca en poco tiempo
mientras que el segundaojetq fuera ya de la asignatura, revisara los contenidos que le
faltaron por estudiar por el mero hecho de aprender. La diferencia etusedes
alumnos parece obvia pero, sin embargo, ambos tendran la misma nota en el expediente

y, desde un punto de vista cuantitativo, seran idénticos en este aspecto.

Si el EEES es un contexto creado para mejorar la calidad de los aprendizajes de
nuestrosalumnos no sélo tendria que ayudar a poder discriminar mejor entre este tipo
de estudiantesino también fomentar los cambios necesarios para que los alumnos del
primer tipo crean que un enfoque mas comprometido y complejo es mas rentable y

beneficioso pa ellos.

Sin entrar demasiado en ambigiedades entre las posturas mas radicales o
humanasde la teoriadel procesamientgpodemos comprobar como una de las
principales aportaciones, influenciada por los resultados de las investigaciones del
pionero y autsuficiente Hermann Ebbinghaus (1964), es la aparicion de diversas teorias
de la memoria que nos simplifican y clarific@motrabaja nuestra mentomputadora
al procesar la informacién, pues la memoria se podria entender como la estructura mas

elementakton la que trabaja un ordenador y, en este caso, nuestra mente.
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Este sea quiza uno de sus mayores avances y obstaculos en ralaclés c
teorias del aprendizajga que para sus seguidoretos problemas deaprendizaje
siempre fueron tratados como plemas de almacenamiento, procesamiento y/o

recuperacion de memoria (Kintsch, 1977; Sebastian, 1983).

La teoria de la memoria mas difundida, el modelo multialmacén, se la debemos a
Atkinson y Shiffrin (1968, 1971). Ellosstablecieron tres momentos sewiales a la
hora de procesar la informacion y retenerla en la memoria pasteriormentepoder
recuperarla. Estos momentos se identifican con tres tipos de meansaildermemoria
sensorial, corto y largo plazo. Otra postura que tuvo gran reperdusida teoria del
nivel de procesamiento de la informacién (Craik y Lockhart, 1972), que defendia que
los recuerdos estan mas relacionados con el nivel de procesamiento que reciben que con
el lugar donde se almacenen. Teodricamengnbas posiciones puedeser

complementarias.

Otro autor que contribuyé a los postulados de la corriente que nos ocupa
(Tulving, 1972), desglos6 la memoria a largo plazo en dos tipos distintos, memoria
episédica y memoria semantica. La primera se encarga de los acontecirségios
ocurren dentro del eje temporal, mientras que la segunda trabaja con la informacion
requerida para un buen uso del lenguaje. Esta division todavia hoy es aceptada y actu6

de origen para otras teorias de la memoria (Allen, Kaut, Lord, Hall y Graif, 2

Otras criticas se centran en que el modelo multialmacén no acaba de explicar
con claridadcomose produce el paso entre modulogjuése aprende en realidad, asi
como la multitarea simultanea entre todos los componentes del sistema que farece ir
contra de tareas tan simples y cotidianas como vestirse o atarse los zapatos. Criticas
acentuadas cuando las respuestas difieren si se comparan con los postulados derivados

de la teoria de los niveles de procesamiento comentada.
Por ejemplo, la primeraefiala que la memoria siempre puede mejorarse,

mientras que la segunda corriente afirma que una vez que el estimulo se ha procesado a

un nivel profundo su situacion no podra cambiar.
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Dentro del cambio que nos ocypga memorizacion juega todavia un php
importante pero no capital. En anteriores afios, e incluso hoy en dia, es posible que a
través de tareas memoristicas se pudiera llegar a mostrar unos resultados de aprendizaje
excelentes, quizda mas por los instrumentos de evaluacion utilizados quespor
objetivos previstos por el docente. Por ello, el cambio que estamos experimentando no
s6lo responde a un cambio en la metodolagiaansefianzsino, de forma coherente,

también a un cambio en cuanto a tareas evaluativas.

Todas estas aportaciong@snto con otras teorias como la aével de activacion
(Anderson, 199Q) losmodelos conexionistagie sefal&amhamDiggory (1992) no
hacen mas que resaltar de nuevo la necesidad de complementariedad entre corrientes y
la ausencia de una macroteoria a@glendizaje que, por si sola, pueda dar respuesta a
modo de panacea educativa a cualquier situacion de enseffaandizaje.

Pese a todo, es sorprendente observar como el aspecto emocional y motivacional
es uno de los puntos mas débiles del cognitivibasia la década de los ochenta del
siglo pasadoEstos conceptadsieron relegados al olvido por pertenecer mas al terreno
afectivo que al cognitivo. Esta independencia entre aspectos cognitivos y emocionales
es lo que se ha denominadald cognition(Abelson, 1963) en contraposicion ahHat
cognitionque realmente experimentamos y que una educacién integral debe conseguir.
Esta circunstancia podria haber sido fatal para el marco te@éro pronto fue
solventad y motivacion y emocione®cibieronla importancia que merecen (ver Frijda,
1986; Strongman, 1996).
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1.1.9.- Teoria cognoscitiva social

El estudio del aprendizaje, en su mas amplio sentido, tiene mucho que agradecer
a la Grecia antigyaunque también aspectos a despré&tiQuedandonos con aellas
gue nos interesarpodemos destacar el método socratico o el peripatético e incluso
observar como el propio Aristételes, enPalitica, ya nos habléd de la naturaleza social
del ser humano (Aronson, 2008) como éste aprende las cosexiéndolas (Kugel,
1993).

Este aprendizaje en el que el individuo se encuentra contextualmente
condicionado, y viceversa (Coombs, 1971; Bandura, 1977b; Rotter, 1982), tiene al
nonagenario Albert Bandura como maximo exponente pese a que los primeros
experimentos datade finales del siglo XIX (Worchel y Shebilske, 1998), y tienen a
Kurt Lewin como autor pionero a principios del XX (Lewin, 1943).

Bandura, asi como sus seguidores, critican duramente las corrientes que basan
sus afirmaciones en experimentos con un sajeto sin tener en cuenta lpsrsonas
que lo rodean, estén fisicamente o no (Allport, 198%)que sin duda forman parte de
esascircunstanciasque sintetiza Ortega y Gasset (Ferrater, 1984p que es peor,
aquellas que sin vacilar no dudan en egdfar todo resultadoobtenido a través de

experimentos con animalesla conducta del ser humano (Bandura y Walters, 1963).

Como en gran parte de disciplinas cientificas, no existe un consenso en
psicologia social que permita definir con exactitudilmites, objetivos y métodos de la
misma, destacando este aspecto podriamos sefialar una irdimicégddeque nos indica
queest8r ea de | a psicolog?a se asemeja a fAun
actos suceden simultdneamente y los actos, océsiema, se cruzan, entremezclan y

solapano (Aronson, 1989).

® Sirva de ejemplof Acceptance of the teacherEs thrusting peni
fee which the pupil (Dpveryl878:flély,. good teachingébo

" para él la psicologia eial se encargade é c o mpr ender y explicar c¢c-mo el p
y conducta de | os individuos se ven influenciados p
(Allport, 1985: 3).
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La adquisicion de conductas a través de la observacion e imjtheid@ido un
meétodo didactico ampliamente utilizado a través de la historia del ser humano (ver
Rosenthal y Zimmerman, 1978), sdle lamimesisgriega hasta las agrupaciones de
gremios en la edad media podemos observar como el alumno puede aprender a través de

la escrupulosa y atenta observacién del maestro.

Para algungsesta realidad responde a necesidades instintivas del @mnbu
(James, 1890; Tarde, 1903; MacDougall, 1926), como no podia ser de otro modo, esta
corriente es rechazada por los conductistas mas acérrimos pues presupone la existencia
de algun tipo de intrusion interna entre el estimulo y la respuesta que deibarata
metodico sistema psicologico. Para Watson (1924ta respuesta no esia cosa que
conductas aprendidas, simples asociaciones entre estimulos y respuestas que, unidas
entre si, dan como resultado conductas complejas (Humphrey, 1921), que desde el
punto de vista operante se refuerzan tras producirse (Skinner, ¥ 9@ bien pueden
llegar a conformarse tras varios ensayos errados y conseguir igualar la conducta a imitar

para conseguir el refuerzo deseado (Miller y Dollard, 1941).

Dentro de es®postulados conductistas, pero con una postura menos radical
la que se acepta la naturaleza social del ser humano y su aprengizagetos
conceptos cognitivos que justificaran su postura intermedia, encontramos a Julian Rotter
(1954), cuyas aportéones y figura compiten en importancia dentro de las teorias de
aprendizaje social con las del propio Bandura.

Para Rotterla conducta que pueda llegar a mostrar un sujeto en una situacion
concreta, volviendo a tomar en consideracién esesnstancia ya mencionadas, esta
en funcidn de la probabilidad y expectativa que el sujeto tenga acerca de la contigtidad
entre la conducta y el reforzamien@si como el valor que éste tenga para la persona en

cuestion.

Otro punto de vista explica la imitaciwor medio de la creencia de la primacia
del desarrollo ante la conducta (Piaget, 1962), y el uso de esquemas (Flavell, 1985),
cuyas expresiones son los pensamientos y las acciones, incluidas las conductas de
imitacion, y explican el bagaje cultural del $eamano en cualquier momento de su

desarrollo. De esta formk maduracion fisica precede a la intelectual y sin la primera
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no puede darse una correcta evolucion de la segunda. Aun asi, esta postura tampoco
llega a explicar como los nifios pueden imitamdiectas que antes no habian aprendido

ni practicado con anterioridad y, por lo tanto, no habian podido afadir a sus esquema
(Valentine, 1930), por lo que mas que respetar la maduracion del sujeto, la imitacion
parecia ayudar a fomentarlo, en la lineaadebria de IZona de Desarrollo Proximo

(ZDP) enunciada por Vygotsky (1979), que pone el énfasis ®difierencia que

existen entre la capacidad real del sujeto y la potencial que puede alcanzar con ayuda,
entendiendpen este casda imitacion de unamanera mas amplia y con menores

Sesgos.

Los pensamientos de Bandura podrian tener como punto de inicio la denominada
reciprocidadtriadica (Bandura, 1978, 1982, 1986), dentro de la cual la conducta, el
ambiente y la personae encontrarian estrechanmeeiterrelacionados actuando unos
sobre otros siguiendo un modelo horizontal en el que, dependiendo del momento, un

factor podra tener mas peso sobre el resto.

Este marco teorico tiene repercusiones notorias en otro de los conceptos bases
del pensamientde Bandura ya comentado,datoeficacia percibidgBandura, Jeffrey
y Gajdos, 1975; Bandura, 199%)que en nuestro estudio ayuda a expifcaémo el
bagaje académico de profesores y alumnos, junto con el contexto, tan Unico e irrepetible
como ellos mimos, influye en la manera que se afronta cada situacion de ensefianza

aprendizaje.

Asi podemos, en parte, comprender como tanto profesores como alumnos
pueden volcarse en una asignatura mostrando acercamientos profundos hacia la
ensefianza y el aprendiza{®arton y Saljo, 1976a, 1976b; Trigwell, Prosser y
Waterhouse, 1999; Biggs, Kember y Leung, 2001), mientras que en otras pueden

mostrar acercamientos de tipo superficial.

Con todo ello estos tipos de enfoques hacia la ensefianza y el aprendizaje deben

entenderse en su contexto, como algo puntual influenciado por multiples factores y no

18 Corroborando a su vez la teoria deplafecia autoamplida (Merton, 1965), cuyas implicaciones
educativas han sido corroboradas (Rosenthal y Jacobson, 1968; Harris y Rosenthal, 1985; Jones, 1990).
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como una caracteristica de profesores y alumnos. Esta idea es también defendida en el

modelo 3P de Biggs (1999)olveremos sobre estos planteamientos con mas detalle.

En la teoria cognoscitiva social que nos ocupa son las consecuencias de la
conducta realizada, y no los posibles reforzadores que puedan darse, las que
proporcionan efeedback’ necesario para motivar o desmotivar al sujetm repetita

misma conducta entgaciones similares.

En esta | 2nea de pensamiento observamos
con mucho una actividad de procesamiento de informacién en la que los datos acerca de
la estructura de la conducyade los acontecimientos del entornotsmnsforman en
representaciones simb-licas que (Bandurayen com
1986: 51). Este autor distingue entre un aprendizaje obtenido a través de la ejecucion
del acto en si, similar en ciertos aspectos a la explicacibn dadaopductistas
operantes, o mediante la observacion en su mas amplio sentido, al que se denominara
aprendizaje vicaripque no tendra pajué demostrarse de forma inmediata (Rosenthal
y Zimmerman, 1978), y que respondera a gran parte del aprendizaje cepbizad ser
humano. Este tipo de aprendizdgente en el caso ddener que realizarse para

aprenderlo, podria ser demasiado tedioso e incluso peligroso.

De lo expuesto en el parrafo anterideriva uno de los puntos principales de
esta teoria que pkca cdmo es posible el cambio, tanto conductual como cognoscitivo
y afectivo, a través del aprendizaje vicario de uno o mas modelos (Rosenthal y Bandura,
1978), elmodelamient®, que puede explicarse a través de tres funciones principales, a
saber, facilitacion de respuesta, inhibicion y desinhibicion aprendizaje por
observaciorpropiamente dicho (Bandura, 1986).

La primera funcién hace referencia a la influencia que el comportamiento de
otras personas puede tener en el propio, es decir, solemos lasiteonductas que

realizan las personas que se encuentran en la misma situacion que nosotros hasta el

YEn el presente trabajo entenderemos por deedback:
(Sadler, 1989120) que servira a nuestros alumnos para mejorapsendizaje Pero al usarlotambien

nos referiremos de forma implicita @nceptofeedforwardque tantoalumna como profesores deben

extraer del primero.

% No debemos confundir comoldeamientp entendiado esta Ultima en la subdivisién de una tarea

compleja en sus partes mas simples con la finalidad de que, progresivamente, se puedan concatenar para

la adquisicién de la primera.
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punto que incluso los gestos se contagian de manera parecida a como se cree que se
contagian los bostezos. Esa capacidad empatica no implica un agjeepdapiamente
dicho, sino que sutilmente conduce nuestro comportamiento limitando las posibles

respuestas aceptables.

Dentro del rango de posibles conductas a desempefiar sabemos que unas seran
mejor recibidas que otras y que, por lo tanto, deberemias ppr aquellas que mas
beneficios y menos castigos nos reporten. EI hecho de observar a otra persona
decantarse por una conducta y recibir premios o0 castigssayuda a desinhibirnos e
inhibirnos respectivamente, con lo que tenderemos a répetgonportamientosque
otras personas han mostrado y cuyas consecuencias han sido mas beneficiosas en
funcion de los valores de la sociedad en la guamos En este casdampoco es
condicién imprescindible aprender nuevos comportamientos pues las consecuencia

pueden influir en los ya adquiridos.

Por ultimo nos encontramos con el aprendizaje por observacion, la esencia de la
adquisiciébn de nuevas conductas a través de la transmisién de informacion a los
observadores (Rosenthal y Zimmerman, 1978), que ne@tawbaparecido por si solas
aun con grandes dosis de motivacion por parte del aprendiz (Bandura,yL§66)se
encuentra influenciado por factores tales como el desarrollo del sujeto, la competencia
y prestigio del modelo observado, la funcionalidadlaleconducta a observar, las
expectativas sobre las consecuencias de dichas conductas, la utilidad de las conductas
en la consecucion de metas personajeta autoeficacia percibida para realizar la
conducta observada (Bandura, 1986). Al estudiar esteswogsodemos dividirlo en

cuatro subprocesos; la atencion, retencion, produccién y motivacion.

El primero de ellos ademas de légico es imprescindibleatémcion El
bombardeo de informacién que recibimos continuamente requiere que el alumno, que en
eskt caso llamaremos aprendiz, filtre, discrimine y seleccione aquellos estimulos que
son relevantes para la comprension y posterior adquisicion del comportamiento

novedoso.

Este es quiza uno de los principales escollos con el que topamos los docentes a

la hora de hablar de motivacion del alumnado y donde encontraemgsramentea
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principal diferencia entre alumnos y estudian@stendiendo como alumno aquella
persona que fisicamente esta en el aula pero, aun simulando prestar atencién, su mente

se ausea con frecuencia.lEestudiante se implica y necesariamente presta atencion.

Pero la atencién seria futil sin el procesaetencién mediante el cual el sujeto
asimila, codifica e interpreta la informacién para poder almacenarla en su memoria,
estricturada de manera distinta a la de otra persona y, por ende, requerird una
organizacion Unica acorde con el individuo. Ese almacenamiento tiene lugar a doble
nivel: imaginario y verbal (Bandura, 1977b), pues la informacion puede interpretarse
como una imagn o varias, como un encadenamiento verbal que nos indica como

efectuar la tarea o ambos tipos.

Llegados a este punto es posible que el comportamiento haya sido adquirido por
el sujetg pero no es raro comprobar cOmo es necesaria una pueptactnade lo
observado para uaprendizajeeficientede la conducta observada sobre tatltando

ésta es compleja (Bandura, 1977b).

A este proceso se le denomipeoduccién y nos proporciona efeedback
necesario para corregir y adaptar a nuestras caractsiktiobservado en otro sujeyo
poder efectuar con seguridad la tarea aprendida para, posteriormente, perfeccionarla.
Sin este Ultimo paso es posible que el comportamiento no sea aprendido aunque el
aprendiz haya sido capaz de realizar los procesosaatgren este caso la dificultad
estriba en convertir el conocimiento codificado en la accion que éste representa en la

mente.

Como ultimo subproceso del aprendizaje por observacumivemos a
encontrarnos con el peliagudo tema detivaciéon pues & importancia que el sujeto
otorgue a la conducta que desea aprendéuira en los anteriores procesos y le
animara a llevar a cabo las conductas que mayores beneficios les reporte, como vimos

con anterioridad.
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1.1.10.- Teorias humanistas

En clara catraposicion al conductismo y el psicoandlisis, anteriores corrientes
predominantes, en los afios sesenta y setenta del siglo papadece una linea de
investigacion psicolégica en la que los intereses y valores del ser humano primaban

sobre cualquier od punto, el humanismo.

De una forma resumigdaodriamos decir que la principal objecion de estos
nuevos postulados hacia los anteripega la vision limitada y pesimista que se daba no

sélo de la conducta humana, sino de su propia esencia comocser Viv

Para los humanistaso todos los seres humanos eran neuroticos y psicoticos
como en ocasiones parecia mas que insinuar el psicoanalisis de Freud. La naturaleza
humana no es perversa, sino bondadosa y llena de virtudes que tienen que ser tenidas en

cuenta como la alegria, el amor y el crecimiento personal.

Por otro lado, ignorar las fuerzas cognitivas internas, como hacia el
conductismo, les parecia ilégico y reduccionista pues no todo se puede limitar a la

conducta manifiesta y sus observaciones.

De una forma mas explicita y distanciada del psicoandlisis que Jung, los
humanistas destacan el caracter creativo del ser humaoasideran que sus acciones

estan dirigidas a alcanzar el verdadero potencial de cada individuo.

El término psicologia hunméstica fue acufiado por Gordon Allport all4 por la
década de los treintg junto con Henry Murray son considerados los precursores de
estas ideas. Sin embargo, son mas conocidos y representativos, por sus trabajos y
aportaciones a la teoria, Abraham Maskp Carl Rogers, cuyos principales postulados,

asi como su influencia en el &mbito educativo, son comentados a continuacion.
Seg¥n Masl| ow, ashecimendastiadod,iatoofiados, ininawgros e

insanos solo puede conducir a una psicologia andtigMaslow, 1970: 180), pues para

él centrar el estudio de la esencia humana en esos sujetos extrapolados equivalia a
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desechar las virtudes que el resto de personas sin patologias mostraba, subestimando de

este modo su naturaleza.

Para €l todos los hmanos, al nacer, cuentan con un impulso natural que les
anima a ser creativos y les guia hasta alcanzar el mayor potencial posible, y que éstos no
pueden llegar a alcanzarlo mientras sus necesidades basicas no estén satisfechas
(Maslow, 1970).

La famosa pamide de las necesidades innatagnstintoides de Maslow
(Maslow, 1968, 1970nos recuerda cOmo estas necesidades se encuentran relacionadas
en orden jerarquico, estando en el nivel mas bajo aquellas mas béasicas y necesarias para
la supervivencia de l&specie mientras queobre ellasse construyen otras mas
complejas hasta llegar a $atorrealizacion entendiendo ésta ultima como el proceso
mediante el cual los individuos se esfuerzan, aprenden, crean y trabajan para llegar a

alcanzar ese potencigh comentado

Cada uno de los escalones de la piramide no puede ser alcanzado si las
necesidades previas no han sido saciadas, aunque su autor reconoce que el orden de
estas necesidades es, en cierto modo, flexible y puede variar de un individuo a otro en

funcién de factores externos.

En ese periplo hacia la perfeccion creativa, los seres humanos viviran intensos y
fugaces momentos de plenitud y armonia consigo mismos a los que se les denomino
experiencias cumbren los que las preocupaciones mundaeaspareceran para poder
gozar del placer hallado. Estas experiencias cumbre, junto con los ya comentados
insights, deberian ser el objetivo Ultimo, aunque ciertamente utdpico, dertpdiesta

didactica.

Llegar a la autorrealizacion no es nada facihcue depende de las aspiraciones
de cada persona. Segun Maslow, grandes personalidades de nuestra historia como
Beethoven, Thomas Jefferson o Albert Einstein son claros ejemplos de personas que
han alcanzado la autorrealizacion (Maslow, 1954; 1971), apiasteristicas son las
siguientes (Worchel y Shebilske, 1998; 483):
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- Perciben la realidad de forma precisa y completa.

- Demuestran una mayor aceptacion por ellos mismos, por los demas y por la
naturaleza en general.

- Ellos muestran espontaneidaniglicidad y naturalidad.

- Tienden a preocuparse por los problemas mas que por ellos mismos.

- Tienen la cualidad de ser objetivos y la necesidad de privacidad.

- Son autdbnomos, y por consiguiente, tienden a ser independientes de su entorno
y cultura.

- Muestran una continua flexibilidad en las apreciaciones.

- Tienen experiencias cumbre o0 misticas regularmente.

- Tienden a identificarse con toda la humanidad.

- Desarrollan profundas relaciones interpersonales con pocos individuos.

- Tienden a acepr los valores democraticos.

- Tienen un fuerte sentido ético.

- Tienen un sentido del humor bien desarrollado, no hostil.

- Son creativos.

- Resisten la enculturacion.

El Proceso de Bolonia pone al alumno y su aprendizaje en el centro del proceso
de ensefianzaprendizaje, y el términ@ompetenciasestaen el orden del dia de

cualquier reunion que trate sobre el cambio que nos ocupa.

Si prestamos atencién a las caracteristicas mencionadas con anterioddad
estaremos de acuerdn que nuestrofuturos tituladosde grado deberian tener todas y
cada una de ellaademas de los conocimientos y habilidades que complemestas
actitudesque, unidas y en un contexto determinado, conforman las tan deseadas y

comentadas competencias.

Ahora bien, Maslow también resaltdo el hecho de que el aprendizaje humano
puede llegar a inhibir y anular los deseos de autorrealizacion del sujeto por el temor que
pueda tener la desaprobacion de la sociedad. Es decir, segun sus postulados nacemos
con un motor heredadgue nos impulsa a la realizaciébn de nuestra persona pero que
puede ser frenado por un aprendizaje coercitivo que limite nuestra capacidad de

autorrealizacion.
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Estas ultimas ideas quiza sorprendan en el ambito educative, gnie la
pregunta del millong Gmo motivo a mis alumnos para que aprendan?, la respuesta
desde este postulado nos diria que no hace falta motivarlos, pues los seres humanos
vienen equipados de seriesy tenemos problemas de este tipo, q@ea porquenas

gue fomentar su @arrollo,lo estamos limitando.

Esta uUltima sugerencies, quizademasiado pesimista y no tiene en cuenta las
necesidades individuales de cada persona y el hecho de que la sociedad, en muchas
ocasiones, considera adecuada la adquisicion de una serie de compegelcel
individuo no valoracomo debiera en el momento de su adquisici@duestra tarea,

como docentegsalinear ambas predilecciones.

Esto es légico si pensamos que no todas las necesidades nos impulsan al mismo
tiempg y que la motivaciéri i ntsit vsé@ase podra apreciar si todas y cada de
las necesidades previds estima, de amor y pertenencia, de seguridad y fisiolégicas, se

encuentran saciadas.

También hemos de admitir que el juego de los postulados anteriormente citados
no es del tod cierto y veraz con la teoria que nos ocupa,ddaslow, identificé unas
necesidades cognoscitivgeralelas a la pirdmide explicada con anterioridad. Estas
necesidades se identifican con el deseo de conocer y entender en las que el primero es
mas fuerteque el segundo, por lo que es condicédme qua nomue el sujeto esté

predispuesto a conocer, a aprender, antes de que pueda llegar a entender.

De este modo parece l4gico pensar que aunque las personas humanas, valga la
redundancia, vengan con la mvaition incluida desde su creacion, existe algun tipo de
Abot - no de activaci - -n de ,b6bellospsedea putkar.f 2 ci |
El docente podra guiarlos para que lo encuenfrero dependeré de ellos activar esa
predisposicion necesaripara aprovechar al maximo la guia del docente como

facilitador y mediador entre el aprendizaje y los alumnos.

Otro factor que explicaria el hecho de que no todas las personas lleguen a

autorrealizarse es que las necesidades innatas son mas débilemeosdor mas

(
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importantes, es decir, las necesidades de autorrealizacion, el estadio mas alto de la

piramide, son mas faciles de inhibir que las fisiologicas.

Maslow identific6 un tipo de motivacidbn del sgropia de las personas
autorrealizadagjue se deomindmetamotivacioriMaslow, 1971), que como su propio
nombre indica, va un paso mas alla del concepto tradicional de motivacion. Segun su
teoria, las personasetamotivada$io actlan para conseguir una meta u objesim
para desarrollar su potencieteativo, enriqguecer sus vidas y conseguir mayores y

mejores experiencias cumbre.

Pretender que nuestros alumnos activen su metamotivacion puede parecer
utdpico para el sistema educativo actainde una tradicional motivacion intrinseca,
concepto mascercano al de metamotivacion, ya es sumamente complicado. Sin
embargo, es un ideal tan plausible e imbricado con el proceso de ensgiramzbzaje

gue no podemos dejar de perseguirlo o, al menos, nombrarlo.

Por su lado Carl Rogers abogaba a favor deckptacion del individuo como
condicién necesaria para que pudiera alcanzar su verdadero potencial. Segun €l no todos
los individuos se aceptan tal y como son, negando e incluso enmascarando aspectos de
su personalidad en funcién de la aceptacion sdamhormas establecidas, e incluso la
ensefanza recibida (ver Murtonen, Olkinuora, Tynjala y Lehtinen, 2008). Todo ello es
debido a la necesidad de aceptacion dentro del grupo social en el que vivimos.

Esa aceptacibn o negacion dealtoconceptp al que Rgers denomino
autoinsight (Rogers, 1987)incluye valoraciones de todos los aspectos de nuestra
persona y vida; nuestro comportamiento, competencias, apariencia fisica, etc. no sélo

influyendq sino determinando nuestros actos posteriores y la eficatba dasmos.

En esta aceptacion de la propia persona juega un papel muy importante el
contexto y las personas mas cercanas al individuo. Extrapolandolo al ambito educativo
sin duda veremos la relacién que existe entre esta teoria y el efecto Pigmkdién o
profecia autocumplida (Merton, 1965), volviendo a resaltar la importancia de la opinién

de los demassobre la nuestra y, en consecuencia, kn propia concepcion de
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autoconcepto, emuestra autoestima y autoeficacia, en definitiga como vemos

nuesta persona frente a aquella que nos gustaria ser (Butler, Hokanson y Flynn, 1994).

Lo que para Maslow era la autorrealizacion, para Rogers tesidancia a la
realizacion Segun este ultimeel ser humano tiene una tendencia innata a mejorar y
desarrollase de forma continua y permanente a lo largo de todo el ciclo vital, en la linea
del aprendizaje a lo largo de toda la vida y las consecuencias educativas que ello

implica.

Otro aspecto de especial relevancia para la investigacion en la teoria hagaanisti
de Rogerses la afirmacidén que realiza al explicar como la percepcion que se tenga de
un entorno comun puede variar segun la persona que la experimente. Desde un punto de
vista fenomenoldgico, nos quiere comunicar que la Unica realidadseusuede
corsiderar segura esiestro propio mundo subjetivo, Unico e irrepetible.

Aplicado a la investigacion, y como posteriormente diferenciaremos entre
aprendizajes profundos y superficiales, adelantaremos ciertas conclusiones ldgicas que
pueden ser debatidasaeluz de lo explicado.

Como veremosse ha constatado como un acercamiento centrado en el cambio
conceptual del alumno por parte del profesdtuye positivamente en la adquisicion de
un acercamiento pfundo por parte de los alumnoshora bien, cadalumno ha
percibido de forma distinta el desarrollo de la sesién y aln asi existe un patron de
comportamiento que benef al aprendizaje, ¢4¢ ha ocurrido con los alumnos que no
han adoptdo el acercamiento profundo?, ¢No estan motivados?, ¢No quieren
aprender?, ¢HNn percibido de forma errénea el acercamiento docente?, etc. Seria
oportuno que estas y otras preguntas fueran estudiadas en futuras lineas de

investigacion.

En relacion con las criticas a las corrientes humanistra®ntramos como
gran obfculo la dificultad de hacer funcional la definicion a&orrealizacion es
decir, la poca validez vy fiabilidad de los instrumentos de un concepto tan abstracto
(Aiken, 1993). Los humanistas criticaban al conductismo por reducir la esencia del ser

humanoa las conductas observablmientras sus postuladascaron de generalizar la
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conducta humana aawés de pocos conceptos definidos, encontrando un marco
demasiadaedrico, metafisico e inclusdiloséfico, de dudosa utilidad en situanes

especificas.

1.1.11.- Constructivismo

Este bloque ha sido dirigido a exponer las teorias del aprendizaje mas rejevante
y dado el objeto de estudio de la presente investigacion, hemos de sefalar por ultimo,

pero no menos importante, las aportaciones del construatidsambito educativo.

El constructivismo, para algunos construccionismo (Gergen, 1994), es un
concepto sumamente complejo y polémico que, en ocasiones puede ser tildado de
excesivamente anmtioso, espontaneo alealista;incluso de pretender traspasas |

objetivos de una teoria educativa sin llegar a plasmarse de forma practica.

Por ello es factible no considerarlo como una perspectiva unificada (Green y
Gredler, 2002), e incluso es viable pensar que existen docentes que trabajen bajo este
marco tedéro sin ser conscientes de ello (Philips, 1997), por lo que en vez de
arriesgarnos y tratar de definir este marco comenzaremos nuestra reflexion en funcién

de otras definiciones:

El pensamiento constructivista mas que configurar un sistema
filos6fico o unateoria del conocimiento, es un conjunto de posturas de
tipo epistemoldgico y pedagdégico, frente a ldidaa natural, humana

y social é

(Barreto Tovar et al, 2006: 12)

De otra forma mas resumida y en la misma direccion podemos considerar que el

constrictivismo es;

€ una posici-n epistemol -gica, una manera par
humano, a lo largo de su historia personal, va desarrollando lo que llamamos

intelecto y \a conformando sus conocimientos

(Larios Osorio, 2000: 2)
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Acusado de tener un olipe de estudio ciertamente confuso e intentar dar
explicacion a aspectos que se escapasudanalisisy que podrian ser resumidos en
alcanzar comprender y explicar el perfeccionamiento integral del ser humano, el
constructivismo parece entrometerse enigpebos terrenosnetafisicospropios de
filosofos, denotando que ser educador implica ciertos aspectos y caracteristicas que no

son exclusivos del filésofo, entendido en su maxima expresion.

La literatura filoséfica moderna, irbnicamente pedagdgica giar lado, ha
explicitado esta diferencia del siguiente modo:

La gran diferencia entre un maestro y un auténtico filésofo es que el
maestro cree que sabe un montdn e intenta obligar a sus alumnos a
aprender. Un fil6sofo intenta averigudas cosas junto an los

alumnos

(Gaarder, 1994: 84)

Cuando profundizamos en los principios esenciales del constructjvigymso
encontramos con que éstos defienden, basicamente, que el conocimiento es construido
de forma activa por el sujeto, en nuestro catamnos cowertidos en estudiantes, y
gue éste es un proceso adaptativo acorde con las experiencias previas del sujeto que
aprende, por lo que la figura del docente recogido bajo el paradigma constructivista
(Guba y Lincoln, 1994), se acerca mucho mas al filésofoatjpgaestro presentado en

la dltima cita, propio del siglo XX, perteneciente al siglo pasado.

Sea como fuere, es plausible pensar que el docente inmerso en el Proceso de
Bolonia no puede ser considerado caynardiany transmisor del conocimiento pues su
rol evolucionaa la par que lo hace la acelerada sociedad en la que nos ha toca@o vivir
incluso existen investigaciones que nos recuerdan que una persona experta, en una
materia concreta, no tiene por qué ser bueno a la hora de ensefiar pues equesible
dada su experiencia, ya no sepa distinguir eatgeié es facil o dificipara el estudiante

(Bransford, Brown y Cocking, 2000).

Por otro lado, cada vez es mas evidente que el verdadero reto

promulgado por Bolonid: € i s not t o ctue becauserthis was mordie@ st r u
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less implicit in the old system, but changing the traditional teaching and learning model
focused on theoretical knowledge in a new nhamtéented to general competers:

(Ginés Mora citado en Fearn, 2008:-38) y tal y comase indica en la dltima cumbre
bianual de ministros: "There is an increasing awareness that a significant outcome of the
process will be to move towards studeattered higher education and away from
teacher driven provision" (Londres, 2007), un movirmoegn clara consonancia con los
principios constructivistas y que, en esencia, representan los verdaderos cambios hacia

los que debe dirigirse la Universidad del siglo XXI.

Al indagar en el constructivismo llegamos a la conclusion de que éste, como
corriente cognitiva, tiene muchas formas y que, en términos kuhnianos, su cinturén
protector bebe de multiples fuentes. Aun asi podemos desglosarlo, no de forma
categorica pues todas comparten los mismos fundamentos y no existe una Unica

estructura consensuadke diversas maneras.

La primera de ellas, por interés propio y en términos gen¢dsda establecida
entre el constructivismo pedagdgico y el epistemoldgico, mas cercano al campo de la
filosofia. Segun Wink (2006), estas son las caracteristicas dainadie ellos:

Constructivismo PedagégicdEntiende al sujeto que aprende como el Unico
lugar donde el conocimiento es generado y mantenido. El conocimiento esta unido,
entrelazado, con la persona que lo geneese conocimiento siempre depende deaém
esa persona se acerca a las experiencias de aprendizaje, es decir, qué hace de forma
activa durante esa experiencia y como el conocimiento resultante es integrado en el
conocimiento previo. Las interacciones con el resto de personas y con la propia
natualeza pueden influir en la construccion del conocimiento del syeto ni la
realidad ni la comunidad pueden llegar a determinarla. El sujeto que aprende, el
profesor y el sistema educativo delimitan el contenido y el proceso de qué y como es

aprendido

Constructivismo EpistemoldgicdEntiende el conocimiento como algo que
individuos y grupos construyen desde sus propias elecciones, quiza en interaccién con
no-humanos. Se acepta queverdadno es el paso esencial a la hora de aprender.

Incluso un caoocimiento bien establecido necesita del elemento humano para
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mantenerse como tal a lo largo del tiempo. Las cosas son conocidas de diferentes
formas dependiendo del contexto y de la necesidad, y no existe un principio razonable

por el qué multiples conamientos pudieran ser unificados.

Las relaciones entre el constructivismo epistemolégico y el pedagdgico no son
tan claras como cabria esperar ni siquiera dentro de sus propios defensdPése(t
al, 2002), e incluso sus detractores han dicho bes ejue el epistemoldgico esta
equivocado y el pedagoégico no sirve (Scerri, 2003), y que la busqueda de conexiones
entre ambos es en el mejor de los casos inutil y en el peor destructivo (Wink, 2006).

Otra subdivisién distingue entre constructivismo caljipiagetiano y dialéctico,
otros, de forma parecida, distinguen entre las aportaciones de Piaget, Vygotsky, un
constructivismo social y por ultimo un cuarto holistico, intimamente vinculado con el
social, que enfatiza la necesidad de conocer el todss ante las partes, (Green y
Gredler, 2002), lo que acentta las multiples variedades de taxonomias constiagcti
Por operativizar nuestro pensamiento y focalizar el estudio, centraremos nuestra

atencion en la primera division comentada en el parrafo.

La primera de ellas respondeuna corrientaadical que aboga a favor de los
dos principios esenciales comentados con anterigrjgird que a su vez identifica el
conocimiento como una encarnacide la verdad independiente, sin llegar agena,
del propio individuo que aprende y qu® descubre el conocimiento verdadesino
gue simplemente lo organiza conforme aprende en funcion de sus experiencias previas,

subjetivas por definicién (Glasersfeld, 1996).

Sus principales exponentes son Glasersfekbgrster, quienes opinan que la
objetividad es una mera ilusion pues no puede existir observacién sin observador v,
oponiéndose al realismo, no tiene sentido hablar de una realidad compartida por todos,
sino que cada uno, en funcion de la relacion qugateon el mundo a través de la

percepcion y el lenguaje, construira su propia realidad.

Desde este prisma no se concibe como posible la transmisiéon de significados o

ideas al alumnopues sera €l quién construya su propio conocimiento y nunca podra
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llegar a comprenderlo de la misma forma que nosotros, o el resto de personas,

pretendamos que lo haga.

La siguiente corriente es el llamado constructivigmrametianoque, como es
l6gico, tiene en las ideas del autor que le da nombre su justificacidn, yealanqu
mayoria de sus reflexiones se centran en el proceso de aprendizaje de infantes, éstas

podrian servirnos para reflexionar sobre dicho proceso en educacion superior.

Desde su punto de vistal sujeto se enfrenta a la realidad armado con unas
estructuas construidas a lo largo de su existencia, dependientes de su estado evolutivo y
no innatas, mediante las cuales el sujeto asimila de forma activa, y subjetiva, esa
realidad para desarrollar y adaptar al mismo tiempo su estructura interna y de esta forma
evolucionar (Piaget, 1973), es decir, el aprendizaje se produce mediante un continuo
antagonismo entre las ideas del sujeto y la realidad externa, interpretada de forma
distinta por cada individuo, gracias a los procesos de asimilacibn y acomodacion
intimamente relacionados y forzados a encontrar de nuevo el equilibrio que las nuevas

experiencias ponen en peligro.

En un principigla asimilacion era entendida como una respuesta activa debida a
una perturbacion menamientras que la acomodacion consistiauna respuesta activa

a una perturbacion mayor de las representaciones del mundo del sujeto.

Actualmente la asimilacidbn es entendida como una reorganizacion de la
informacion externa para adaptarla a las estructuras del ,sojatras que la
acomoacion es la reorganizacion de las propias estructuras para un mejor
entendimiento del mundo del sujeto, es decir, una adaptacion. Asi, el aprendizaje se
considera como una reorganizacion en lugar de una interiorizacién del conocimiento
(Iran-Nejad, 1990).

De esta formael alumno va cambiando su concepcion del mundo conforme
interpreta la realidady aprende en funcién de sus experiencias anteriores, pero al
mismo tiempo étambiéncambia de formaustancialmenteualitativa, estableciéndose

una relaciordinamicaentre el sujeto y su entorno. Un escenario donde el docente puede
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y debe ejercer su influencia para mejorar el proceso de aprendizaje y provocar que la

relacion entre sus alumnos y sus realidades cambie como consecuencia del aprendizaje.

Por atimo, nos encontramos el denominadmnstructivismo social que,
basandose en los mismos postulados de actividad y adaptabilidad que los anteriores
modelos, enfatiza la necesidad de fomentar la actividad social para un verdadero
aprendizaje por encima deslgropios conocimientos (Barraza, 2001), centrando su
esfuerzo en resolver los problemas que existen en el proceso de ensgilandaaje y
no divagar tanto en los aspectos metafisicos y epistemolégicos comentados con

anterioridad.

No podemos resistios a sefialar la division aportada por Moshman (1982), en
la que distingue tres tipos cualitativamente distintos:

Constructivismo Enddgeno: En el cual se resalta el proceso de construccion del
conocimiento de cada individuo donldetarea del docente detba ser la de un mero
facilitador de experiencias que representen un reto para las estructuras cognitivas
previas de sus alumnos. Este seria el nivel ideal, y ciertamente utépico, en el que el
alumno universitario de ultimo curso deberia situarse traserhabolucionado
progresivamente en este aspecto y adquirir, segun sus necesidades, mayores

responsabilidades.

Constructivismo Exo6geno: Eel que se reconoce la accion directa de la
ensefianza y la necesidad de que los alumnos la acepten de forma cognig\vactiva.
De esta forma se les ayudara a reconfigurar su conocimiento para que posteriormente
puedanaplicarlo en determinados contextos especificos. Segun esta categoria, todo
universitario deberia aspirar a poseer esta predisposicion hacia el zgjeepdra poder

conseguir la formacién autodidacta expuesta anteriormente.

Constructivismo Dialéctico: El aprendizaje ocurreaaésde experiencias reales
en las que el docente, 0 comparfieros mas capaces, lesadgsddumnos través de la
interaccon social, con claras influencias del concepto de andamiaje ya comentado al
hablar de Bruner y conceptos de la teoria de Vygotsky, donde el aprendizaje

cooperativo o colaborativo, tan aplaudido hoy en dia junto con la mejora de la



Primera parte:Marco teérico

autoestima, incremento dms habilidades para resolver problemas e incluso la

satisfaccion del alumnado, encuentra su justificacion.

Estas son algunas de las divisiones mas conocidas pero no las pogss
también podriamos sefalar la elaborada por Phillips (1@97)a quedistingue un
constructivismo propio del ambito psicolégico que se preocupa mas por los mecanismos
cognitivos a nivel individualy otro cuyo objeto de estudio es el conocimiento publico a

nivel social y cultural.

De cualquier formay para resumjrpodiiamos decir que, con ciertos matices,
todos los enfoques constructivistas citados defienden la construccion activa de la
realidad por parte del sujeto, entendiendo el conocimiento como un proceso mental
subjetivo en el cual se imbrica la nueva informaaoén el bagaje cultural previo del
sujeta Una informacién quee reestructura de forma continua al mismo tiempo que las
estructuragnentales del sujetmo innatastambién lo hacen. Asi se consigue equilibrar
el mundo que nos rodea mediante un procesatdeaccion social entre el individuo y

el contexto en el que se desenvuelve, tan Unico e irrepetible como él.

Lo importante ya no es la transmisibn de conocimientos para su posterior
evocacion, sino la construccién del mismo. Ya no interesa solo pEmsarel profesor
puede desgranar el conocimiento para administrarselo a sus alumnos en pequefias dosis
que puedan asimilar sin llegar a aborrecéflasues el verdadero aprendizaje se
produce cuando el sujeto detecta intnsistenciazon sus ideas previgdas modifica
en funcién de la nueva informacion (Mclnerney y Mclnerney, 1994; Slavin, 1994), por
lo que no puede entenderse el aprendizaje de forma aislada sino dentro del mundo del

sujeto, de su contex Es decirgl alumnoes ély sus circunstancias.

La pregunta mas preciada ya na gQué puedo hacer r@aensefiar a mis
alumnos?, sinog Qué puedo hacer para que mis alumnos aprendan?, fomentando que
eéstos sean conscientes de quiénes son, lo que quieren, y hacia donde quieren/deben

dirigirse para coreguirlo. Consensuar ese objetivo comun y fusionageszeny ese

2l pese a que esta metodologia docente esta presente en multitud de chmiatisos y, bajo la
influencia de la teoria del procesamiento de la informacion, también tiene ciertas caracteristicas
constructivistas aun siendo conscientes de que, en parte, el auge del constructismo se debe a las criticas
hacia las teorias de la comtia y la indiscriminada aplicacién (overselling) de la teoria de la metafora del
ordenador para la mente humana (Bredo, 1994).
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debenharé que la tarea del docente sea motivante, motivadora y ciertamente eficiente.
Aunque, como todos sabemos, no es una tarea nada facil de conseguir sobre todo si,

desde un punto dasta critico, reflexionamos sobre la siguiente cita:

One cannot understand the history of education in the United States in
the twentieth century unless one realizes that Edward brntlike

won and John Dewey lost

(Lageman citado en Maharg, 2008: 58)

En este sentidogel marco tedrico de Thorndike enfatiza las estrategias de
ensefianza mientras que el segundo no pretende mejorar la manera en la que se ensefia,
sino la forma en la que se aprende. Pese a que enseflanza y aprendizaje forman parte de
un mismo proceso, son dos tareas distintas que no tienen porqué aparecer
conjuntamente. Con toddambién debemos tener presente que el EEES, pese a

competir con su sistema, no se lleva a cabo en EEUU.

Por todo ello, las repercusiones pedagodgicas del constsnetivion evidentes
(Steffe, 1995)y claramente sitian al alumno en el centro del proceso de ensefianza
aprendizaje y al docente como guia compentente entre el conocimiento deseado y el que

poseen sus alumnos.

Tampoco debemos olvidar, por supuesto, queef@ars desde un prisma
constructivista requiere evaluar de la misma manera (Green y Gredler, 2002), por lo que
el énfasis no s6lo responde al producto sino también al procesnsolo a aspectos
cognitivos ni centrados exclusivamente en el alungaaqueno es el Unico agente del

proceso educativo.
Este ultimo punto es ciertamente paradgjico pues en un contexto donde las
competencias y el aprendizaje priman sobre el conocimiento y la ensefianza es posible

gue erremos gensaique el proceso no es tan inm@mte como el producto.

Con todo, una evaluacion centrada exclusivamente en el producto podria

llevarnos a pensar quiet o d o con al de Que nuestros alumnos sean competentes,
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con las inevitables disquisiciones éticas que pondrian en duda unaevaredddcacion

integral del alumnado.

Como podemos comprobar, la inmensa mayoria de premisas expuestas en estas
lineas fueron béasicas para el posterior movimiento que hoy tiene en la declaracion de

Bolonia un excelente heraldo de buenas intenciones.

Atendiendo a las criticas de este cuestionado paradigenaos observado que
en su contra se puede argumentar, gaela la subjetividad defendida, no es posible la
existencia de una verdad objetiva y comun totalmente comparidancluso
radicalizandola regponsabilidad del alumno en la construccibn de su aprendizaje

podemos llegar a dudar sobre la necesidad del rol del docente.

A la primera de las criticas deberemos responder que, paraddjicamente, la
realidad es subjetiva, no es la misma para todos, garass seres humanos unicos e
irrepetibles y solo a través de la expresion maxima de nuestra capacidad significativa,
el lenguaje, podemos llegar a vislumbrar lo que el otro quiere transmitirnos vy
consensuar uneealidad intersubjetiva aunque hay quien o@ que el lenguaje, en
lugar de acercarnos, en verdad sirve para confundirnos y separarnos pues debemos

admitir que pese a sus virtudes, también tiene sus limitaciones (Punset, 2007).

Aunque cada sujeto construya su propia realidlachos de admitir quexisten
ciertos puntos clave que deben ser compartidos no so6lo por él sino también por
nosotrospues de no ser asi no podriamos evaluar a nuestros alumnos y lo que es peor,

el propio proceso de ensefianza aprendizaje podria ponerse en entredicho.

A partr del planteamiento anterioly sin adscribirnos al dogmatismo del
constructivismo radical, nagmitiremosa las teorias sociales de Vygotsky y sobre todo
a su ya mencionada ZDP (Vygotksy, 1973, 19d®nde el docente, e incluso los
comparieros, juegannupapel imprescindible en el que la comunicacion, y mas

especificamente el lenguaje, es la herramienta por excelencia.

El constructivismo también es tachado de poner demasiado énfasis en el caracter

intelectual de la conducta del ser humano y dejar $ado los apectos afectivos,
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éticos, etc. Qe sin dudatambién se reconstruyen conforme el sujeto aprende y forman
parte de su propia personalidaalinque se ha reconocido que la construccion del
conocimiento es el foco principal de esta corriente pegeeaexisten muchos otros
conceptos como la personalidad, el caracter o el sentido de identidgmbsepuesto,
tienen cabida en esta teoria (Phillips, 1997).

El estudio en las dltimas décadas de aspectos como las inteligencias multiples
(Gardner, 199), o la inteligencia emocional (Goleman, 1998pnen de relieve la
necesidad de tener en cuenta estos aspectos para conseguir un desarrollo integral del

individuo.

El actual concepto de competencia, en el que podemos encontrar no solo
conocimientos dectamente relacionados con el aspecto cognitéioo también
destrezas, habilidades, actitudes y aptitudes recuerda que aunque es cierto que el
paradigma cognitivo, por norma, ha puesto el énfasis en las caracteristicas intelectuales

(Iran-Nejad, 20Q), no sélo se reduce a su estudio.

Como sus propios criticos apuntan, la pretension de explicar el
perfeccionamiento humano de forma integral que busca el constructivismo quedaria asi
limitada y, en parte no explicaria como nuestra memoria no recorlosesucesos tal
como ocurrieron sino como nosotrastendimosjue ocurrieron (Schwartz y Reisberg,
1991) pues la memoria, entendida desde un punto de vista constructivista se da en
funcién de algunas razones personales internas-Nlegd, 2001), que n@ueden

cefirse a aspectos intelectuales.

El constructivismo, como hemos observadnimaa la innovaciéon educativa
aunque no pocos autores no la consideren digna densdst en cuenteomo una teoria

para la ensefianza debido a su inconsistencia tgosic@aracter epistemoldgico:

Como teor2a de | a adquisici-n del conoci mi en
la ensefianza o de la instruccion. No existe una conexién necesaria
entre como concibe uno que el conocimiento se adquiere y qué
procedimientos e instrucaies ve uno como 6ptimos pararfagque
esa adquisici-n ocurraté
(Kilpatrick, citado en Larios Osorio, 2000: 4)
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éel constructivismo no es una teor2a de |
sino mas bien un modo original de plantear los problemas
epistemolégicose intentar resolverlos, es decir, el constructivismo

safa una teoria del conocimiento

(Barreto Tovar, 2006: 20)

Siguiendo las criticas anteriorggdriamos decir que el constructivismo es un
marco tedrico descriptivo que quizéllreguea definir clammente los postulades que
se basa (Matthews, 1992)nque como vimos por ejempldPiaget no soélo describe el

desarrollo cognitivpsino que también lexplica(Flannagan, 1991).

Segun lo comentadtambién podemos incluirlo en la rama epistemolédieda
filosofia y considerarlo significativamente distinto a su vertiente pedagodgica (Wink,
2006), de la cual algunos reniegan en pos de una mejor justificacion teorica del propio

constructivismo (GHPérez et al, 2002).

Hoy en diael constructivismo tom diversas formas que se perfilan como un
constructivismo individual, social, cognitivo, posmoderno... pero siguen teniendo en
comun la idea de que el estudiante tiene que ser activo, tiene que ser el motor de la
accion, para podecrear conocimient¢Stefe y Gale, 1995 citado en Biggs, 1999: 12).
Siendo realistgsdebemos reconocer que nuestras sensaciones, percepciones e incluso
nuestro propio conocimientoo existirian nunca si tuviera que estar fuera de nuestras

mentes (Hendry, Frommer y Walker, 1999)

Sea como fuere y segun las citas anteriores, no deberian establecerse relaciones
causales gratuitas entre ensefianza y aprendizaje aunque la relacibn entre ambos
procesos es innegable. AUn asi, como comprobamos en la justificacion del presente
estudio ysin ningun tipo de pretensiones metafisicas, es Util para reflexionar sobre la
teoria educativa y plantearnos posibles mejoras de la calidad del proceso y del resultado
dentro de los cambios que nos demanda el siglo XXI y, mas especificamente, el Espacio

Europeo de Educacién Superior.
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Por ultimo seria conveniente recordar una cita de Biggs que ya fue expuesta en
la introduccion previa a las teorias de aprendizidjé: assume t hat mo s t
including readers of this book, are not particularly intexdsh theories of learning so

much as i n i mpr ppueslagitadomtieta:r t eachi ngo

For that we need a framework to aid reflection: a theory of learning
that is broaebased and empirically sound, and that easily translates
into practice. To my mindthat means constructivism, with its
emphasis orwhat students have to do, rather than bow they

represent knowledge

(Biggs, 1999: 13)

La evolucion de las distintas corrientes tedricas observadas nos ayuda a entender
el pasado para comprender los atda posicionamientos pedagogicos y poder prever
posibles lineas futuras de investigacion que mejoren la calidad del aprendizaje de

nuestros alumnos.

Hasta ahora hemos realizado un breve pero intenso recorrido por las teorias del
aprendizaje mas relevag y otras cuyo objeto de estudio no fue especificamente el
aprendizaje pero cuyas aportaciones ayudaron a responder preguntas tales como; ¢ Como
se produce el aprendizaje?, ¢CoOmo se organiza y funciona la memoria?, ¢Qué
importancia tiene la motivacién?Qgé factores influyen en el proceso de ensefianza

aprendizaje?, etc.

Sin embargo todas estas respuestas pese a ser necesarias no son suficientes. Una
teoria pedagogica, que va mas alla de lo que van las teorias del aprendizaje, no s6lo
tiene que mostrarso cOmo aprenden las personas sino también proporcionar
indicadores claros sobre como mejorar la calidad y la eficiencia del aprendizaje
(Entwistle, 2008). Por ello, el objetivo de la presente investigacion pretende observar
como las propuestas elaboraddsasés deProceso de Boloniafectan a la manera en

gue profesores y alumnos afrontan sus tareas.

Para aquellas personas que estén interesadas en profundizar en el estudio de las

teorias de aprendizajeecomendamos visitar la pagina web que recogeabhjo de
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Atherton (2005), en ellae podra encontrar informacion complementaria a la expuesta

en este trabajo.

En consecuencjdras la exposicion de las mencionadas teorias, quiza estemos
preparados para afrontar otro aspecto esencial dekso de msefianzaprendizaje,
clave de la presente investigacion, la evaluacion. Tras completar dicho apartado
volveremos a retomar ambos, teorias del aprendizaje y evaluacion, para reflexionar

sobre sus contenidos.

1.2.- EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES

A la hom de hablar de evaluacion en educacion es casi inevitable pensar en
calificacionesy numeros o, al menos, en el rendimiento académico de nuestros

alumnos.

Es innegable que éste es un potente indicaslmeda calidad de la educacion,
pero también debema admitir que no es el Unicy que existen otros niveles de

evaluacion que no solo atafien al alumno.

En inglés disponen de dos términos que ayudan a diferenciar el objetivo y la
finalidad de | a evaluaci - n; i a s anngssyme nt o
Afevaluationd que ataffe a | a evaluaci - -n del
También es cierto qudancluso dentro de este idiomaueden existir dificultades
terminolégicas dependiendo de la cultura que los emplee @uésEUUel significado

de estos términos es totalmente opuesto.

En este estudio no trataremos con datos que hagan referencia al rendimiento
académico de la muestra obtenida. Sin embasfjoque tenemos en cuenta este
indicador de forma indirecta al hablar de enfoques menaizaje pues, tal y como

referenciaremos en posteriores apartados, existe una correlacion entre ambos conceptos.

Dicho esto, el presente apartado intentara esbozar una breve evolucion del
concepto de evaluacipasi como ciertas implicaciones queaetgtrea despierta dentro

del cambio promulgado por el Proceso de Bolonia.
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Este recorrido, al mismo tiempo, nos servira de punto de reflexion a la hora de
respaldar el papel principal del alumno dentro del proceso de enseipaeadizajeasi
como la neesidad de un verdadero cambio metodoldgico que incluya, sin reservas, los
procedimientos de evaluacion utilizados hasta el momento. Un cambio en el que la voz
y el voto de nuestros alumnos, pese a no ser el Gnico elemento necesario, se hace

imprescindible.

Este primer objetivotamlién nos servira al mismo tiempara justificar el uso
de los cuestionarios utilizados y enlazar con el marco tedrico SAL (Student approaches
to Learning), piedra angular de la investigacion que junto con el Proceso de Bdionia
necesidad de garantizar y mejorar la calidad de la educacion superior justifican la

presente investigacion.

En este orden, y bajo las premisas sefialadas, posteriojyrpastgemos a
profundizar en cada uno de los componentes de dicho proceso deh&&ES al
mismo tiempo que explicitamos las bases de los conocidos instrumentos de medida
utilizados en el presente trabajm sin antes hacer una breve revision de la evolucién

de las iniciativas evaluativas en el campo educativo.

1.2.1.- Evolucién

Es indudable gue la Revolucion Industrial queo lugar en Inglaterra a lo largo
delos aflos 1750 y 1820 puede ser considersidaener en cuenta la actualigadmo
el mayor cambio socioeconémico y cultural de la historia por lo que es l6gico encontrar
claras repercusiones en el campo educativo. La mano de obra ya no es suficiente para
sustentar el sistema productivo y los cursos de formacién se hacen imprescindibles. El
entonces incipiente interés por la evaluacion de estos programas, no solo esluesitivo

una de ellas.

La evaluacion ha sido uno de los términos educativos que mayores cambios y
enriguecimiento conceptual ha sufrido a lo largo de su evolucién (Pérez Juste, 2006)
por lo que seria logico pensar gaate un cambio como ebmentadpese concepto

sufriera importantes modificaciones.



Primera parte:Marco teérico

En sus comienzos, y siguiendo con los planteamientos de Pérez Juste, la
evaluacion siempre estuvo en manos de las personas que ostentaban el poder y su
principal finalidad radicaba, y éste es uno de losaresy peligros que Bolonia debe
superar, en la seleccién, promocién o certificacién de aprendizajes lo que acentuaba el

caracter sancionador, que no formatrepresentado por la evaluacion

Y decimos que éste es uno de los peligros que subyaéenao de Bolonia
porque el cambio estructural que el proceso representa deja ciertas dudas sobre la
finalidad de los nuevos titulos de grado y el papel que las universidades juegan dentro
de una sociedad donde el poder de las empresas y los empleadorestdarpgaardia
a la comunidad estudiantil (Warden, 2008; Asenjo, 2008), que quiza no ha sabido elegir

las vias de comunicacién ni el momento adecuado para mostrar su pesar.

Ahora bien, cuando la evaluacién se asocia al concepto de pseignaduce un
cambio cualititativo en su concepcion donde no so6lo debe ser tenida en cuenta la
opinion de la persona que disfrute del control de la situacion, que en educacion suele ser
el maestro, sino también de todos aquellos integrantes que puedan aportar informacién

relevante para quiichoproceso mejore.

De esta manera, no nos sorprenderd citar al alumno como evaluador
imprescindible pero no suficientede su propio aprendizaje, el de sus compafieros vy,
por qué no, del propio docente.

Como veremos en los instnentos de medida utilizados para la presente
investigacién, son los propios sujetos susceptibles de aprendereffaeres que
evalluan sugormas de enfrentarse con su tangaes son ellos quienes mejor conocen
las motivaciones que los impulsan y lasasgias que deciden usar para conseguir sus
objetivos que, en el caso de los alumnos, no tienegpér ser necesariamente su

aprendizajey en el caso de los profesores, en ocasiones, tampoco.

Frente a los comienzos de la evaluaciéaracterizada por seormalmente
puntual y final, ahora debe ser tenida en cuenta durante todo el priwegce
repercutiraen la mejora del producto finakn nuestro casola adquisicion de

competencias De esta fornta evaluacion adquiere un verdadero caracter prexemti
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no solo sancionadopara lo cualdebemos apoyarnos en un diagndstico inicial y en la
recogida de informacién durante elopeso, de tal forma que se puedmar

decisiones antes de finalizar el ciclo formativo.

Asi recordaremos que el términoammpetencias que defiende el EEES engloba
la realidad de una verdadera educacion que preste atencion a todas las dimensiones del
individuo. De esta formauna educacion integral requiere una evaluacion integkal
igual que una educacién por competencegpiiere una evaluacion coherente con sus
principios tal y como Biggs propone con su conceptald®eamiento constructivo

(Biggs, 1999, y Pérez Juste resalta de la siguiente manera:

Si la educacion integral representa la necesidad de cultivar, promover,
estimular y favorecer el logro de objetivos no sélo cognoscitivos y

hasta cognitivos, sino los afectivos, sociales, morales, estéticos y hasta
religiosos, la evaluaciéon no puede centrarse en los dos primeros ni,

mucho menos, como la investigatikevelae n | os cognoscitivosé

(Pérez Juste, 20089)

Tras haber comentado el principal punto de inflexién en evaluacién que atafie
directamente al cambio que estamos viviepa@garemos a nombrar, siguiendo las ideas
de Cronbach y colaboradores (198@fogidas por la autora Pérez Carbonell (2000), las

desiguales etapas mas relevantes en la evolucion de la evaluacién en educacion:

1) Etapa de Inicio (160a.800)

Caracterizada por la corriente racionaligtan curiosos intentos de aplicar los
principios maematicos a campos mas complejeesmo el llevado a cabo por el
polifacético Sir William Petty con su progranieAr i t m®t i cea 16800la2 t i ca o
evaluacion en educacion casi carece de importasciao es entendida en términos

sociales.

2) Etapa de la Refrma (18061900)
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Encontramos la Revolucién Industrial ya comentada anteriormente con notorias
repercusiones enodos los ambitos de la sociedaghtre ellos el educativo. La
Revolucidon no afectdé a todos los paises por jgoa¢s estuvo condicionadarpel
contexto histérico y politico de cada uno de ellmsi como por la inmersion de los

mismos en los procesos de industrializacion.

Estados Unidos y Gran Bretrafia fueron pioneros en esta perspectiva donde la
estadistica cobra una importancia caffitsl las recomendaciones de los analistas
sociales, pese a basarse en investigaciones informales y puntuales, cada vez son mejor

valoradas.

En este contextaparecen asociaciones privad@e parecen derivar en comités
cientificos, cuyo objetivo es la inuegacion social lo que evidencia una clara
aproximacion evaluativa construida sobre bases empiricas que, a la postre, servirdn para
evaluar la eficacia de programas de instruccion mediante la utilizacion de pruebas
escritas que pasarian a consolidarseaccona manera de estandarizar y operativizar los

hasta entoncesngorrosos examenes orales.

En esta etapa encontramos los trabajos de Figherogré construir la primera
escala para medir aptitudes y conocimientos escolares, el primer programa de
evduacion educativo realizado por Rice, el primer test de inteligarmriatruidopor
Binet y Simon en 1905, junto con los trabajos de Campbell, Galton o Catit#
otros y sin olvidar la influencia de Wundt y William Jaméss la creacién del primer
laboratorio de gicologiaque evidencia, desde nuestro punto de vista privilegiado, el

fructifero futuro que esperaba a la evaluacion educativa.

3) Etapa de los tests (19aM30)

La aportacion de las ciencias a la educacion es un hecho, evaluaci@ry seej
funden para implementar no solo la eficasiao la eficienciay las investigaciones se
centran en las escuelas y profesores para precisar las variables que identifican a los

mejores y, por supuesto, mas eficientes.

%2 Tan grande que la enfermera, estadistica y devota Florece Nightingale manifesté su creencia que ésta
podia ser usada para imiegtar los pensamientos de Dios (Pérez Carbonell, 2000).



Optimizacién de procesos educativos en el EEES

El test es el instrumento aeedida por excelenciga querecoge datos y ofrece
referentes que son utiles para investigar los resultados de la educacion. De esta forma

su proliferacion se hace inevitable por su operatividad.

Sin embargo, tal y como veremos en el apartado metodolégi uso de
cuestionarios, y mas especificamente aquellos que utilizan una respuesta tipo Likert, no

estan exentos de dificultades.

4) Etapa Tyleriana (1930945)

Debe su nombre al que se considera padre de la evaluacion educativa, Ralph W.
Tyler. Suestudios sobre el curriauh basados en la clara definicibn de objetivos en
funcion del contexto, la necesidad de presentar experiencias de aprendizaje adecuadas,
una eficiente organizacion gxposicionde las mismasyna correcta evaluacion del
proceso \la consecucion de los objetivos previstxs asemejan, en términos generales,
a las ideas expresadas por Biggs en relacién catinelamiento constructiv@Biggs,
1999.

Asimismo, Tyler ofrecié una vision de la tarea del alumno complementaria a la
expresada posteriormente por Shuell (1986) al seffalart i s what he does t
not what t he (Tyler,al®49:e63), dlaranerde en coherencia con los
principios del Proceso de Boloniasi como otras ideas similares también anteriores al
proceso: APerhaps | earning i s something st
t o t (Kugehd993: 322).

Como podemos observar, Tyler tendria mucho que aportar al proceso si pudiera
estar entre nosotros. Su opinidn seria apreciada en un ceomb@el que nos ocupa
donde no todo es tan nuevo como paracéodo lo que se hace actualmente debe ser
erradicado.

Los escritos de Dewey, la Gran Depresion y la Il Guerra Muynigthlyen

notablemente en este periodo en el que realmente se puedquieel concepto de
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evaluacion ya no sélo se asocia al de seleccion sino también al de mejora, en este caso

del aprendizaje del alumno.

A través de la evaluacién emiti® juicios de valor, la evaluacién se convierte
en una herramienta para la toma @eisiones y no la mera recopilacion y analisis de
datos, aun siendo todavia hoy ampliamente requeridos y valorados, la utilidad de los test

per sese ve comprometida, pues empiezan a comprobarse sus limitaciones.

5) Etapa de la inocencia o de la ignoraadil9461957)

Pese a todo, la recogida de datos a través de cuestionarios estandarizados es el
método predominante para poder tener evidencias sobrecul@es evaluar la
consecucion de los objetivos propuestos.

Surgen distintos manuales que recom@ana@omo debe ser su uso para una
mayor eficiencia Estos manualegienen en el informe conjunto de distintas
asociaciones americanas (AERR®A-NCME), i Est 8ndares para | os Ma
Educati vos yunPuwto deoréferegdiacclare én mateteaevaluacion en

educacion.

La evaluacion, aun con matices ciertamente interesantes desarrollados a partir de
las ideas de Tyler, puede parecer como un proceso técnico en el que una buena
aplicacion de los cuestionariasgxorablementenos proporcionar la valoracién que

deseamos con umacuestionable objetividad.

Esta predisposicion es, cuando menos, de dudosa coherencia con los principios
del EEES, un espacio basado en la adquisicion de competencias donde ya no se piensa
en lo mejor o lo mas facpara el docente sino en lo mejor, a pesar de ser mas dificil,
para el alumno y su aprendizaje. La reduccion de las horas presenciales dedicadas a las
tipicas lecciones magistrales no es una argucia concebida para liberar al docente de
trabajo,sino que rgsonde a las necesidades discentes de un aprendizaje en el que el

alumno es el protagonista.
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Es cierto que los tests nos ayudan a operativizar y agilizar las investigagiones
gue es mucho mas rapido corregir un examen de este tipo que uno donde el alumn
deba reflexionar para elaborar su propia respudsiahas de las competencias que
pretendemos que nuestros futuros graduados obtengan (asociar, relacionar, teorizar,
etc.) tienen dificil cabida dentro destes instrumentos de evaluacion o, en todo,caso

necesitan un acompleja y detallada preparacion.

6) Etapa de la expansién (1989872)

La evaluacion adquiere un matiz mas general y las actuaciones se realizan a
nivel nacional. Estados Unidos sigue estando al frente de las iniciativas en relacion con
la evaluacion educativa, la polémica e irbnicamente candente guerra fria requiere de
iniciativas que supervisen la necesiaidun curriculum no solo eficagino también

eficiente, teniendo en cuenta tanto sus resultados como los costes.

Sin embargo, ehuge de estos programas evaluatiepsza no siempre jugé a
favor de la calidad de los mismos puers ocasionesu evaluacién se centraba mas en
demostrar posterioricbmo éstos eran superiores a otros programas que en mejorar las

actuaciones que llaban a cabo.

Por este motivo algunos autores, Cronbach entre ellos (citado en Pérez
Carbonell, 2000), recomiendan que su evaluacion no sélo se centre en los resultados
finales, sinotambiénen una evaluacion iniciamucho mas operativa y util para el
profesoradpque los grandes datos finales esgrimidos para demostrar la supremacia de

unos programas sobre otros.

El concepto de la evaluacion de proceso, y no sélo de producto, va adquiriendo
consistencigaungue bien es cierto que estas voces disideatela moda evaluativa de

la época no fueron muy tenidas en cuenta durante esta etapa.

Estas criticas cuestionan de nuevo el valor que tienen los test como instrumentos
de evaluacién por excelenciabriendo camino a otras técnicas que quiza puedan ser
mas apropiadas en funcion de las caracteristicas del contexto como los cuestionarios,

entrevistas, observaciones, etc.
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La mecanica evaluativa se asemeja aiodastria (Pérez Carbonell, 2000¢n
la que el control y revision de los programas quiza nalgwenstatarse de la misma
manera que en programas neacretoero cuyaepercusiorsea mas real para el aula

y la actividad que en ella se desarrolla.

Como aspecto positivo, esta etapa no tuvo demasenirscesresefiablesa
excepcion del revulsivgue supuso para e@lesarrollodel curriculum en EEUU la
ventaja obtenida por la URSS en la carrera espacial tras el éxito del Sputnik. También
sefalar la nocidn de igualdad en cuestiones basicas como la educacion o la sanidad que
subyace a laGran Sociedadamericana dirigida por Kennedgue da lugar a una

industria evaluatival servicio de este loable objetivo.

Sin embargo, los docentes pronto se dieron cuenta que la metodologia de
evaluacion utilizada (largas baterias de test) no era coherente abjets® ni con las
premisas promulgadas por Tylga que sélo conseguia una medida indirecta del

aprendizajgesin tener en cuenta el contexto del mismo.

En consecuencjaen esta etapa se cuestiona la utilidad de una evaluacion a
través de test referid@sla norma y se aboga a favor de una evaluacion a través de test
pero referidos al criterio (Jornet y Suéarez, 1989), en el sentido en que éstos tienen en
cuenta la consecucion de los objetivos propuestos de amtepmanel curriculum

educativo y por lo tato contextualizaen cierta formalos instrumentos de medida.

En educacion no podemos esperar obtener formulas pedagdgicas que nos sirvan
en cualquier contexto y con cualquier sujetimo que tenemos que adaptar nuestras
actuaciones en funcion de lagcesidades del entorndal y como expone Dahll6f
(1991: 148)citado por Entwistle (2008):

Too much attention is directed towards finding ... 'the best method',
even though fifty years of educational research has not been able to
support suctgeneralizéions Instead, we should ask which method
or which combination of methodsis best ... for which goals, for

which students, and under which conditions
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Ahora bien, la consecucién de los objetivos propuestos parece no ser un
indicador del todo fiablpara determinar la idoneidad y calidad de los prograpues
puede que estos sean irrelevantes para el aprendizaje del ghamtwoque la toma de
decisiones propia de la evaluacion no sélo puede basarse en aspectos objetivos
también en una refl@n profesional sobre el propio proceso, aspectos que implican un

juicio de valor por parte del evaluador.

La formacion de los evaluadores se hace mas que necesaria, nace el concepto de
investigacion evaluativa, y el debate esta servido pues las cHtioassresultados de
evaluacion ya no sélo dependen de aspectos metodolégicos sino también de distintos
puntos de vista profesionalepero también personales. Como resultado de esta
evolucién aparecen nuevos modelos centrados en las preferencias gedtigadores
que toman las decisiones y en los sujetos a las que vanalr{giéase Pérez Carbonell,
2000:38).

Como podemos observar, la evaluacién de programas no es tan objetiva como se
creia en un primer momenty ésta también requiere de reflax y seguimiento por lo

queempieza a conformarse el conceptordgaevaluacion.

Un concepto que hoy en dia tiene en el alumno su propia adaptacion al hablar de
metaaprendizajé1985) y aprendizaje reflexivo y critico (Brockbank y Mcgill, 2002) en
el queel propio estudiante realiza un ejercicio de introspeccion euelefinitiva es
una tarea de evaluacion personal en la que pone en tela de juicio las estrategias que usa
para aprender y los resultados que éstas le proporcionan pudiendo, de esta forma,

adaptarse y mejorar la manera en la que se enfrenta al aprendizaje.
7) Etapa de la Profesionalizaciéon (19/Atualidad)

Como hemos podido comprobar en la etapa anterior, la funcion de evaluacion no
tenia un perfil definido que asegurara unas condicioeeslidad a la hora de realizar

las evaluaciones pertinentes.

Gracias a autores hoy tan conocidos como Campbell, Stanley, Cronbach, Guba,

Stufflebeam, Stake, Tyler, Gagné, Scriven, etc. el concepualeacion de programas
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como tal, no sélo educativosncuentra su sitio dentro de la literatura especializada y
congresos de relevancia que facilitan esa comunicacigmagsta ahoraolo pertenecia

a unos pocos y sin un ambito concreto delimitado. En palabras de Pérez Carbonell:

Definitivamente el éareade la Evaluacion de Programas ha

desarrollado una metodologia que puede hacer frente a los requisitos
demandados en su pr8cticaé |l a Evalwuaci - -n
una profesion, disciplina u ocupacioén pero sin exclusividad dginin

tipo de profesioales

(Pérez Carbonell, 2000: 481)

Al no existir profesionales de la evaluacibn como tatampoco podemos
esperar que existiera un canal adecuado para la difusion y el encuentro de las
experiencias y resultados en evaluacion. La evaluacion de pragrensanda un
reconocimiento especifico e individual que le permita mejorar y subsanar las

deficiencias apuntadas con anterioridad.

A través de su evolucion, llegamas un punto en el cual el objetivismo
cientifico, derivado de la estadisticaonvive conla metodologia cualitativa, en
ocasiones subjetiva, que permite contextualizar y dar mas realismo a una evaluacion
educativa en la queomo veremgsal entorno del alumno condiciomaincluso pudiera
llegar a determinatas tareas que éste desarrolleapanfrentarse a su destino, el

aprendizaje.

En los siguientes apartados nos centraremos en la evaluacion de los
componentes principales del proceso de ensefapreadizaje o, mejor dicho, del
proceso de aprendizagnsefianza. Todo ello dentro del caitedel EEES, un
escenario irrepetible para reformular el rol de las universidades de éstesaya no

es tan nuevo, y todos sus implicados.
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1.2.2.- Evaluacion en el EEES

Tras estas reflexiones previgsdriamos empezar diciendo que, en términos
generales, la evaluacion puede ser considerada una de las tareas menos gratificantes y
peor valoradas por el profesorado (Tejedor, 2004ue ademasho tiene porqué

apoyar, necesariamente, el aprendizaje de nuestros alumnos (Gibbs y Simpson, 2005).

Siguiendo las ideas de John Biggs explicitadas en su teorialideamiento
constructivoy los distintos niveles de ensefianza del profesorado (Biggs,,1999)
podemos decir que la evaluacion no es una tarea en la que el docente tenga que separar
a los alumno$®uenos de los malos, ni tampoco responde necesariamente a las tareas que
el profesor desempefie con mayor o menor eficiencia ante sus alumnos pues, en esencia,
una evaluacién coherente y operativa debera corroborar el grado en el que los alumnos
han trabajdo y obtenido las competencias que, desde el principio, el docente tenia
programadas.

Hemos repetido hasta la saciedad que lo importante es la tarea del estudiante
pero no despreciando la tarea del docente pues en €l recae la dificil y dura tarea, entre
otras muchas, de evaluar y de él depende que, al final de curso, la calificacion del
alumno sea reflejo de su aprendizaje y no mp& niamero que mejore 0 empeste

expediente.

De nada serviria elaborar una guia docente cargada de intervenciones e
int enci ones AECTSO si |l a evaluaci-n se reduc
comprobar la capacidad memoristica pues, de esta forma seria muy complicado poder
identificar competencias que vayan mas alla de la adquisicion de contenidos o
conceptosia olvidar que, en este caso y entre otros aspectos susceptibles de critica, el

alumno solo tiene que reconocer y no recordar.
En esencia, la idea de alineamiento constructivo responde a una demanda de

coherencia pedagodgica en la que se evalla de tarengnerealmentese midan las
competencia que se pretendian conseguariacipio de curso.



Primera parte:Marco teérico

Lépez Lopez nos recuerda la oportunidad que el Proceso de Bolonia ofrece al
permitirnos ampliar | os 8mbitos deaeval uac
viejas escisiones entre ensefanza, aprendi
16). De esta forma, en la tarea de evaluacién de un proceso de apresTizé@nza
éstadebe ser tan integral y completa como la formacion que queremos aportar a
nuestre alumnos Debenos evitar que éste sea un punto muy débil dentro de la
formacion psicopedagodgica universitaria (Zabalza, 2008s la cadena que sustenta

nuestro alineamiento constructivo sera tan débil como el mas débil de sus eslabones.

Como podemosbservar en el apartado correspondiente,cléslitos ECTS
miden la carga derabajo relativo al estudiarifey fomentan e incrementan su
implicacion y participacion en spropio aprendizajepero también requieren de una
mayor implicacién y trabajo por garde los docentes que, en ocasiones, puede pasar
desapercibida para alumnos y compafieros e incluso, como veremos en los resultados,
no ser valorada. Es comun encontrar opiniones entre el alumnado que apuntan a que los
créditos ECTS solo sobrecargan alnato y liberan de su trabajoomo docenteal

profesor universitario.

Esa animadversion hacia las tareas evaluadoras puede echar por tierra un trabajo
metodoldgico excelente pues de poco sirve ensefiar por competencias si solo evaluamos
conceptos y/o daso Incluso puede resultar contraproducente tpuggefomentaremos
actividades entre nuestros alumnos que intentamos evitar a toda costa como, por
ejemplo, la notoria posibilidad de plagio que nuestras sociedades del conocimiento

facilitan como bien nos ceerdan Comas y Sureda (2007).

Relacionando este aspecto con los enfoques de aprendizaje en los que
profundizaremos en brevebservamos que éste pudiera tener lo que podriamos
denominar como urefecto rebote re los alumnos con menor implicaciébn y mayor

necesidad de éxito, es decir, aquellos que soélo quigtatarse la asignatura

% Un concepto que no sélo se replanteé a nivel eurdpe! informe Boye(Kenny, 1998)podemos

observarcoméi The ol d definitios of waguekepercatedireciarhelde have t o
la metodologia que se adopte pie§ he tr adi ci o n a-aking, eertifiadrby pegodiand not e
examinations, was created for a time when books wer
into the present largely because it was familiasye and required no imagination... traditional lecturing

should not be the domi nant mo d(leformdBoyemk098r2@4).t i on i n a
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obteniendo o no la maxima calificacién posible, y no mejooaiéndosesu aprendizaje

o afiadiéndolo a su bagaje competencial.

Es decir, seria posible pensar que un alumnocquezca cémo se produce el
aprendizaje, o aun de forma inconsciente, opte no por la mejor opcién posible sino por
la mas facil o rentable. Como comentaremos también al hablar del profesorado
podriamos resumir esta reflexion en una cita de Ovidio queasedalo vemos y
aprobamos lo mejompero elegimos lo peor. Sin embargo, siguiendo el concepto de
metaaprendizajeexpuesto por Biggs (1985)Yambién seria légico pensar que el
conocimiento de como se produce el aprendizaje tuviera resultados positivosusobre

proceso y los propios resultados del mismo.

De esta formano es dificil adivinar por qué una de las primeras preguntas que
nuestros alumnos nos realizan se refielee manera en la que seran evaluados pues asi
sera coOmo estructuraran su aprendizaje economizaran esfuerzos. Como
referenciaremos posteriormente, la evaluacion percibida por el alumnado puede llegar a

ser condicionante del enfoque que estos muestren ante un determinado contexto.

En este sentiano deberia extrafiarnos que nuestros absrpiensen quel
evaluar sélo prestamos atencidén a los contenidos memoristicos mediante un examen
tradicional fijandonos exclusivamente en el resultagiono en el procesacon una
finalidad calificatoria y clasificatoria donde la autoevaluacion nst&xo tiene un mero
caracter anecddtico, y los criterios de evaluacion no estan del todq ol@osas que

los profesores tienen opiniones totalmente opuestas.

Estos ultimos resultados, sefialados tras revisar investigaciones nacionales por
Lépez Loz (2007), ponen de manifiesto la ruptura de cualquier tipo de alineamiento,
imprescindible en una cultura coherente con el EEES. Esta misma autora recoge las
paradojas apuntadas por Santos Guerra (1999)relacion con la evaluacion que

reproducimos a cdginuacion:

- La consideracion de la evaluacion como estrategia para aprobar, no para

aprender, innovar o0 mejorar.
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- La simplificacion del discurso sobre el fracaso a la escasa preparacion previa

de los estudiantes, sin profundiza en el analisis de faictzes.

- El excesivo interés en los resultados y desconsideracion de los procesos.

- La evaluacién centrada so6lo en el alumno, descartando otros elementos

evaluables del sistema universitario (ensefianza, programas, instituciones, etc.).
- La potencacién de funciones intelectuales pobres (memaorizacion, repeticion,
comprobacion, comparacion, clasificacioah lugar de analisis, comprension,
creacion, etc.

- Como las condiciones organizativas dificultan una evaluacion de calidad.

- La evaluacién esomogénea, no atiende a la diversidad.

- Se le confiere un caracter objetivo e inequivoco que no tiene.

- Responde a iniciativas cerradas e individualistas que hacen dificil la

participacion.

- No se trata como objeto de investigacion.

- Olvido de lagdimensiones éticas de la evaluacion

Puntos criticos para realizar una reflexion personal y profesional que nos
permitiran mejorar nuestra vision y practica de la evaluacién y, con ella, el conjunto de
la practica docente y, pajué no, investigadora. $io prestamos atencion a estos
aspectostodas aquellasnetodologias ECT San plausibles y deseadas hoy en dia,
estaran vacias de justificacion y quedaran sin definir por muy bien que las llevemos a la

practica en las sesiones.

No debemos olvidar que ptoceso de evaluacion no soélo atafie a los alumnos

sino también, en igual o mayor medida, a nuestras propias practicas docentsslpues
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de esta formapodremos ser conscientes de nuestros aciertos y fallos para poder, afio
tras aflo, mejorar nuestra dac& conun objetivo claro y contundente, que nuestros
alumnos aprendan mas pesobre todamejor pues en educacidncalidad y cantidad

soOlo estan condenadasrentarsgor cuestiones de falta de tiempo.

Llegados a este puntdeberiamos admitir qua opinién de nuestros alumnos,
beneficiarios y a la vez jueces de nuestra actuacion, es de vital importancia para que
nosotros, los docentes, también recibamos el feedback necesario para mejorar nuestra

practica educativa.

Asimismo, como comentaremos &l presente apartado, debemos aceptar el
hecho de que la evaluacién no solo tiene una funcién de seleccigsifinaiambién de
diagnéstico inicial y de seguimiento del proé&sBodriadarseel casode que todos los
alumnos demuestren la adquisicidmlas competencias esperadas a finalutso pero
gue este hechase debiera a que ya eran capaces de demostrarlas al comienzo del curso
Se constatariaasi,que durante el desarrollo del mismo los alumnos no han aprendido
nada méas que a consolidar sosocimientos, destrezas, actitudes y aptitudes. E incluso
que tras una acertada evaluacion inicial y un curso académico cgmmplekiros
alumnos fracasen estrepitosamente en una prueba final por un deficiente, o inexistente,

seguimiento del aprendizajeie suponiamos que iban adquiriendo sesion tras sesion.

Uno de los principales objetivos que se pretende conseguir desde las nuevas
perspectivas fomentadas por el Proceso de Bolonia es incrementar la transparencia entre
los sistemas universitarios euroge Una transparencia también necesaria en todo
proceso evaluativo que persiga fines formatiyoso sélo sumativqo de rendicion de
cuentaslo que convierte a las tareas evaluativas en herramientas imprescindibles para

la construccion del EEES.

Porotro lado, si Bolonia pretende mejorar la calidad del aprendizaje de nuestros
alumnos forzosamenteendremos que mejorar la calidad de nuestra docencia pero, al
mismo tiempo, si pretendemos que nuestros profesores mejoren su competencia docente

sera necesio que éstos se preocupen de indagar y comprender como, cuando y por qué

% No entraremos en explicitar otras finalidades de la evaluacion que poco tienen que ver con
fundamentos pedagdgicos tales como las sefialadas por Pérez Juste, 2006: sociopolitica (rendicién de
cuentas) o la administrativa (control).
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se produce el aprendizaje. Esta es una de las ventajas que los profesionales
universitarios del campo educativo puedstucir pues su ambito de investigacion
redunda directamentenesu metodologia docente y no so6lo en sus conocimientos

cientificos.

Quizéa sea paraddgjico pensar que para ensefiar mejor hay que indagar, en primer
lugar, en el aprendizaje y rem la ensefianzgperq si es cierto que el alumno es el
centro del proceso adativo no encontraremos un mejor camino para mejorar la calidad
de su aprendizaje y, de forma colateral y necesaria, nuestra docencia. De ahi la

denominacién y el orden de los apartados siguientes

1.2.3.- Evaluacién del Proceso de Aprendizaje-Ensefianza

Hasta no hace demasiado tiemf@evaluacion del aprendizaje se ha centrado
casi exclusivamente en términos cuantitativos (Marton y S&ljo, 1976a), casi siempre
expresada a través de una calificacibn numérica que oscilaba entre el cero y el diez, lo
gue mplica que quizd se puso demasiado énfasis en compcaBato aprendian

nuestros alumnos en lugar de corroboragaprendian.

En este sentido Pérez Juste (2006) nos recuerda que la evaluacion siempre ha
tenido, y no tiene poqué dejar de tener, la ihidad de constatar la eficacia de las
acciones emprendidas pero que también, y el autor llama especialmente la atencién
sobre este aspecto, debe ayudar a la consecucion de los objetivos de aprendizaje

previstos.

Como pudimos comprobael individuo es dico e irrepetible, subjetivo por
definicion y la interpretacién que realice del material suministrado o dirigido por el
docente sera distinta de la gwemulenel resto de sus compafierasinque sin duda
existe un sustrato comun en la predisposicion opuestren y las actividades que

desempefien para su adquisicion.
A la hora de ensefar, pero sobre todo a la hora de aprender, el producto es

importanteaunqueo es aun mas el procegmies las estrategias y técnicas que utilicen

y desarrollen profesorgsalumnos seran determinantes para el posterior aprendizaje de
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ambos. Asimismo el conocimiento de la manera en que el aprendizaje se desarrolla

facilita tanto su propio proceso como sus resultados

De esta forma es factibl@aunque también paradojicpensar que si nuestro
principal objetivo como docentes es mejorar la calidad de nuestra ensefianza

necesariamente deberemos conocer cOmo se produce el aprendizaje en sus alumnos.

Siendo mas precisos; si queremos mejonalestra docencia deberemos
irremedidlemente preocuparnos mEuaprendizaje.

1.2.3.1: Evaluacién del aprendizaje para la ensefianZnfoques de
Aprendizaje

Bajo estas premisas y desde un pionero, inconsciente y todavia c&hdente
enfoque fenomenografico (Marton, 1975a, 1981; Richard€99;ITrigwell, 2006), en
el que todo se debe entender como parece ser y no necesariamente como es (Rasmussen,
1998), encontramos las primeras investigacionesgumeocupan por conocer cOmo se
produce el aprendizajdesde la perspectiva das concepcioes y experiencias del
individuo (EklundMyrskog, 1998; Cano, 1999)

Sus autoreslefiendenla existencia de diferentes formas cualitativas de vivir
distintas experienciassegun el sujeto que las perciba (Marton, 1986, 1988a).
Experiencias en las quéaprendizaje, por sus caracteristicas esenciales, juega un papel
principal (Marton, 1988b), y que podria definirse como un cambio en la relacion
existente entre la persona y el munglagiendo existir tantas formas de entendimiento y
aprendizaje como parsas, pues sus experiencias son tan unicas e irrepetibles como

ellos mismos.

Marton y Saljo (1976a, 1976b), basandose en anteriores estudios (Katona, 1940;
Wertheimer, 1945; Marton, 1975a, 1975c; Salj6, 1975; Dahlgren, 1975), y con unos

% para Marton, el marco teérico de sus primeras investigaciones junto a Salj no era del todo claro
(Marton, 1986), ylo calific6 en un principio como metodologia introspectiva (Marton, 1979),
relacionandola con sus estudios anteriores (Marton, 1970). No fue hasta empezar la década de los ochenta
(Marton, 1981) cuando su enfoque fenomenografico puede denominarse coapociatchandose de la
corriente fenomenoldgica (Husserl, 1931), que algunos parecen considerar poco menos que idénticas
(Morgan y Taylor y Gibbs, 1982; Hernandez Pina et al, 2005; Corominas, Tesouro y Teixidd, 2006), aun
cuando Marton expone las diferemeique las separan (Marton, 1981), que basicamente hacen de la
fenomenografia una corriente mas practica y menos metafisica (Richardson, 1999).
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instrumentos metinlégicos que reafirnmael caracter social de la educacién al utilizar
textos ampliamente conocidos (Coombs, 1971), investigamogrupos de estudiantes
universitarios suecosn la lectura delistintos textos escritos en prosge trataba de
valorar silos habian comprendido en profundigdadi como captdas estrategias que
habian utilizado a la hora de hacer®e pudo concluir quexistian diferencias
cualitativamente distintas entre los alumnos que conseguian entender el texto en mayor

detalle y aquellos que lo hacian dea manera mas rapida e ineficaz

Podia suponerse, por tantgue también existirian diferencias entre las
estrategias utilizadas por los alumnos mas brillantes frente a los que peores resultados

obtuvieron.

Desde ese momento,radon la existencia de investigaciones y teorias anteriores
ya centradas en las experiencias de los alumnos hacia el aprendizaje (Witkin, 1964,
Guilford, 1967; Perry, 1968), se estableci6 una diferencia entre los distintos
acercamientos hacia el aprendizapncretand@ue existia uracercamiento o enfoque

profundoy otrosuperficial ellos mismos los definen del siguiente modo:

These two different levels of processing, which we shall call -deep
level and surfacéevel processing, correspond to the difféaraspects
of the learning material on which the learner focuses. In the case of
surfacelevel processing the student directs his attention towards
l earning the text .devebppocessing, onthehe case of dee,
other hand, the student is directedv&ods the intentionalantent of
the learning material
(Marton y Saljo, 1976a: 7)

Como podemos observda principal diferencia radica en que aquellos alumnos
gue muestran un acercamiento superficial se centran en el texto, tratan de recordar y
memoriza lo maximo posiblemientras aquellos con un acercamiento profundo llegan
hasta el significado del mismo y no se quedan en la mera observacion y/o aprendizaje

del signg sino que van en busca de las ideas principales (Marton, 1976, 1979).

Esta reflexionimplica que las diferencias entre distintos acercamientos solo
pueden ser descritas en funcién del contenido del material aprendido y los resultados
mostrados por los alumnos, ampliando la concepcién de Bimidén,en su taxonomia
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de habilidades del pessiento (Bloom, 1956)0lo tenia en cuenta las caracteristicas
de las cuestiones sin importar la tarea desempefiada por el alanmupie dichas
deficiencias y limitacionefian sidoaceptadas y revisadas en la actualidad (Amer,
2006).

Sus aportaciones rswlo se limitan a establecer la diferencia entre acercamientos
profundos y superficiales, sino también en afirmar la relacién existente entre el enfoque
0 acercamiento realizado por los alumnos y el resultado obtenido tras la tarea, es decir,
aquellos almnos que optaron por un acercamiento profundo obtuvieron mejores

resultados que los que decidieron adoptar un enfoque superficial.

Y lo que es mejor, dichos enfoques pueden s@mipulados con las
consecuencias educativas que ello supone (Marton, 1&Mgien, 1975; Saljo, 1975),
aun sabiendo que es mas facil inducir un acercamiento superficial que uno profundo
(Marton y Saljo, 1976b; Trigwell, Prosser y Waterhouse, 1999), incluso entre el
profesorado (Trigwell y Prosser, 1996ly) que los estudiantes (presumiblemente
ciertos profesoresyon resistentes a las iniciativas que tratan de cambiar sus enfoques
de aprendizaje (Haggis, 2003)

El uso del verbo anteripmanipuladosno es baladi y responde a la necesidad
de concretar aquellaampa educativaue el docente debe crear y en la que el alumno
no pueda escaparse sin apren@arotampoco es lo precisa que debiera y adquiere
connotaciones peyorativas si entendemos qoe esta accigrestamos ocultando de
forma voluntaria la transparencia que dquroceso educativo requieyéo actuando a
favor de otros intereses que nada tienen que ver con el aprendizaje que nuestros
estudiantes requieren y necesit&m embargo, tomando en consideracion el concepto
de metaaprendizaje (Biggs, 1985) y el posibfecto rebote ya comentados con
anterioridag podriamos entablar un debate que respondiera a la siguiente pregunta:
¢Debemos ser totalmente transparentes a la hora de mostrar nuestras intenciones

educativas?
Una idea que, hoy en dia, estaria relacionadalas entornos de aprendizaje

altamente motivante®ero, aun aglebemos tener siempre presente no solo el contexto

del alumno sino también sus preferencias y el valor que @stiggienal contexto y las
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actividades que en él se desarrall®nno lo haemos puede que el objetivo de nuestros
alumnos sea superar la asignatura y no pretender un verdadero aprendizaje (ver Alonso
Tapia y Ruiz Diaz, 2007).

Con todo, tampoco podemos negar que aquellos alumnos inducidos hacia un
acercamiento profundo retiaméos conocimientos con mayor eficiencia que el resto
(Saljo, 1975)Ahora bien, susan estos razonamientos a favor de superar la asignatura o
adquirir conocimientos no es una respuesta facil de cqrenoegue es sabido (Alonso
Tapia y RuizDiaz, 2007) qe las tareas que demandan entendimiento y aprendizaje
usualmente requieren un mayor esfuerzo y unos beneficios personales que no tienen

porqué ser reconocidos publicamente.

Como ya comentamos, cualquier docente con un minimo de experiencia ha
podido costatar como una de las cuestiones que mas inquietan a los alunth®®Ildes
primer dia de curso es; g@o va a ser el examen?, es decir, se preocupan por cOmo
seran evaluados pues dependiendo de la metodSlagia se utilice asi enfocaran su
estudio (Terry 1933; Silvey, 1951; Rothkopf, 1968, 1972; Watts y Anderson, 1971;
Nelson, 1973; Dahlgren, Ekholm, Fransson y Relbansson, 1974; Hernandez Pina,
1993a, 1996; Prosser y Trigwell, 1999; Biggs, Kember y Leung, 2001), llegando a
tecnificar sus estrategiade estudio independientemente de sus preferencias previas
(Marton y Salj6, 1976b), para cumplir con los objetivos de la tarea de evaluacion
(Marton, 1975b) que, de por si, no justifican el aprendizaje.

Los propios autores defiendeste puntalaramentea | afirmar: Al f ot
learning depends (as it does here) upon the type of evaluation anticipated, what is
learned will undoubtedly reflect what is seen to be appropriate for that particular
purpose, although by other criteria it world be considerelr y poor 06 ( Mart on
1976b: 124).

Esta ultima cita corrobora planteamiento d8iggs cuandodiferencia entre un
enfoque exclusivamente profunden el que el alumno fija sus propios objetivos, que

pueden no ser los mismos que los académicosn enfoque predominantemente

% Aunque quiza serfa mas conveniente hablar gereepciérde la metodologia de evaluacion utilizada
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profundo,mejor que elanterior segun Biggs, que estara de acuerdo los objetivos

académicos (Biggs, 1987hb).

Estos hechgaunidcs a la necesidad de dar una informacion clara y contrastable
sobre los criterios de evaluacide la asignatura en el plan docemeeda influir de
forma determinante en la maneraadi®ntar eltrabajo yel estudio de nuestros alumnos.
Por ejemplojos estudianteguesaben que seran evaluados mediante una Unica prueba
que apela a su capdad nemoristica, comunmentel objetivo de los exdmenes de
respuesta multiplequiza opten por adoptar un acercamiento superficial, prestando
excesiva atencion a los detalles y no la suficiente a la idea general, mientras que un
examen orala través de una eevista personabuiza les provoque la necesidad de ver
los aspectos principales antes que centrarse en los especificos, pues es logico pensar que
existe una diferencia cualitativa entre recordar y reconocer (Meyer, 1934, 1935).

Con otro ejemplo, tamhbie podemos caer en el error de hacer que nuestros
alumnos trabajen cooperativamergara luego utilizar una metodologia evaluativa que
nada tiene que ver con el trabajo en equipo y que sélo presta atencién al individuo,
rompiendo de esta maneraaéheamentoconstructivo del curso (Biggs, 1999).

En este sentidal propio Marton afirmaba qu# existe un marco de preguntas
que limite el sentido de competencia (Marton, 1975b), es decir, determinadas estrategias
evaluativas, comunmente usadas incluso @oydia, carecen de sentido a la hora de
comprobar la adquisicion de competencages diferentes métodos evaluativos pueden

corresponder a diferentes niveles de conocimiento.

Una excesiva preocupacion por el sistema de evaluacion, tanto por parte del
profesor como del alumno, puede llevar a los estudiantes a convertirse en lo que Miller
y Parlett denominarof c ts & e k @Miller ¢ Parlett, 1974), y que bien podria ser
traducido comoseguidores de pistasalumnos casi obsesionados con lo que sera
requerdo a la hora de la evaluacibn y muy poco interesados por un aprendizaje
significativo y reflexivq lo quedio lugar a la aparicion del conceptarriculum oculto
(Snyder, 1971) sin el cual elssessment gam@&tocks y Trevitt, 2008) no podria

mantenerse die misma forma.
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Investigaciones mas actuales coinciden con lo explicado en el sentido de que
muchos estudiantes optan por hacer sélo lo que les demandan para pasar de curso
(Zeegers, 2001 incluso se ha afirmado que lbsenosestudiantes pueden llega
memorizar informacion para satisfacer las necesidades de los procescsHudeEion
(Iran-Nejad, 2001) y aunque en principio pueda parecer contraproducente para un
aprendizaje profundono deberiamos afirmar categoricamente que amfoque

superficiales necesariamente malo.

Es decir, no podemos afirmar que un enfoque superficialmsday que un
enfoque profundo seduenq pues dependerd de los resultados que pretendamos
conseguir asi como el contexto en el que se produzca el proceso de ersefianza
aprendizajetal y como nos recuerda Dahll6f al criticar la eterna basqueda de un método
Unico que todo profesor pueda utilizar en todo momento

Too much attention is directed towards fi
Instead we should ask which methodor which combination of
methodsi i s best é for whi c nts,qudauhdsr, for which

which conditions.

(Dahllsf, 1991: 148)

Por ellg la denominacion de los enfoques: superficial y profundo, no es muy
acertadasobre todpal considerague mas que enfoquds aprendizaje en realidad son

enfoques destudio

Teniendo en cuenta las ideas del anterior pgr@ddremos entender mejor el
siguiente comentario de un alumno cuya experiencia nos indica que la calificacion que
obtengamos y los enfoques de aprem@gizno tiena porqué estar relacionados
positivamenteAsi queda demostrado cédmo un alumno puede pasar el curso, y con muy

buena nota, sin llegar a aprender:

If you are under a lot of pressure then you will just concentrate on
passi ng t hreedteunderstang éhe dubject and | failed the
exam. When | ré¢ook theexam| just concentrated on passing the
exam. | got 96%... | stifl o nudderstand the subject salefeated the

object, in a way

ndi

st

L
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(Gibbs, 1992: 101)

El hecho de que la ensefianza ygiendizaje sean entendidos, a nivel tedrico,
como procesos paralelgsero que en la realidad exista una discontinuidad entre ambos
se explicita en el hecho de que los alumnos suelen preocuparse por el aprendizaje
cuando falta poco tiempo para realilas pruebas de evaluacién con lo que ésta Ultima:
fé pasa a ser wuna actividad, un trabajo

destinarse a asimilar los saberes de que se ({Réeez Juste, 2006: 24).

De forma paralela a los estudios de MarjoiBaljg aunque esta vez sin la
postura fenomenografica comentada y con una metodologia mas cuantitativa y
constructivista propia de la presente investigacion (Biggs, Kember y Leung, 2001;
Kember, Biggs y Leung, 2004), encontramos estudios que reladi@saaspectoda
manera de estudiar elegida por los alumsas caracteristicas personale®l entorno
en el que éstos se encuentran inmersos a la hora de estudiar (SvensséarhSdeén,

1984; Van Rossum y Schenk, 1984; Morgan, Taylor y Gibbs, 188s, 1978, 2001;
Entwistle and Ramsden, 1983).

Siguiendo con el hilo anterior y en funcién del modelo 3P de Bid4$85,
1987a, 1988a, 1989a, 1999), podremos entender el modelo de aprendizaje expuesto por
Biggs (1993, 1999)tal y como se presentn la llustraciénl, incluyendo como parte
influyente para los alumnos no solo su bagaje previotaimbiénla tarea del docente
en la que posteriormente profundizaremos (Trigwell y Prosser, 1996a; Trigwell, Prosser
y Waterhouse, 1999).

?"Modelocuya estructura se atribuye a Dunkin y Biddle (1974).



Primera parte:Marco teérico

llustracion 1.- Modelo 3P
PRONOSTICO PROCESO FRODUCTO

Factores dependientes
del estudiante

[conocimiertos previos,
capacidad,
Motivacian, ...

Actividades Resultados
centradas del
en el aprendizaje +—| Aprendizaje

Profundas q Cuantitativos

Supetficiales Cualitativos
Afectivos

E

¥
Factores dependientes
del contexto de la
enseiianza

N\

(ohietivos, evaluacidn, clima
enzenanza, ...)

Nota.Adaptado de Biggs, 1999

Debido a las aportaciones de este autsmscolaboradoresy centrandose en un
cuestionario anterior basado en conceptos derivados de la tegrfaciamiento de la
informacion,el SBQ, Study Behaviour QuestionnaifBiggs, 1976), se elaboro $tudy
Process QuestionnairdSPQ¥®, conocido en nuestro pais como Cuestionario de
Procesos de Estudio (CPE), gracias a la profesora Fuensanta Hernandez Pina, cuya
traduccién ha sido la utilizia en esta investigacion (Hernandez Pina, 1999) y que,
recientemente, ha sufrido una revision, pasando a denomina®QRF. (Biggs,
Kember y Leung, 2001).

Su uso fuera del pais donde se originé esta justdi¢iddmber, Biggs y Leung,
2004) en funciénde los estudios comparativos de diversas culturas (Watkins,,1998)
gue abren actuales lineas de investigacion al poder corroborar los mismos con la version
revisada del cuestionarie incluso poder llegar a una validacion del mismo en nuestro

pais. Pord que en esta ocasidgm podemos hdh r de una mera NAi mpor

% En la presente investigacion sélo mencionaremos este cuestionario pero recordamos la existencia de
otro similar, elLearning Process Questionnaif@PQ) (Biggs, 1987c), en castellano conocido como
Cuestionario de Procesos de Aprendizaje (CPA), cuyo ambito de aplicacién no es la educacion superior
sino niveles inferiores y que recientemente, al igual que el act&®@2F (Biggs, Kember y Leung,

2001), ha recibido una revisiéon (Kember, Biggs y Le@@§4), pasando a denominars&.IRQ-2F.
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instrumentos de evaluacion (Budlasal, Sierra, Carreteiios y De los SanteRoig,
2002).

Con dicho cuestionarjcse pretende conocer el tipo de enfoque que un sujeto
presenta antena determinada situacion, distinguiendo en cada uno de los enfoques dos
tipos de subescalas que hacen referencia, por un lado, a la motivacién que impulsa y
condiciona, aunque no determina, la adopcion de unas estrategias determinadas y, por
otro lado, lagropias estrategias utilizadas, es decigud quierey el qué haceaunque
su estudio a nivel subescalar es recomendado sélo a investigadores (ver Duff y
McKinstry, 2007).

Con todo, se llegd a la conclusion de que los enfoques profundos estaban
corrdacionados con una concepcion del aprendizaje constructivista, mientras que un
enfoque superficial respondia a necesidades reproductivas (Van Rossum y Schenk,
1984).

Actualmente los resultados parecen demostrar la consistencia del modelo
basado en losad enfoques ya comentados (Kember y Leung, 1998; Biggs, Kember y
Leung, 2001; Zeegers, 2002; Kember, Biggs y Leung, 2004; Hernandez Pina, Garcia
Sanz y Magquilon Sanchez, 2005; Hernandez Pina, rRps@uesta Saez, Martinez
Clarés y Ruiz Lara, 2006).

Tambkén se ha corroborado en multitud de estudios la relacién positiva de los
enfoques de aprendizaje con los resultados del mismo (Trigwell y Prosser, 1991,
Ramsden, 1992; Marton y Saljo, 199Marton, Watkins, yTang, 1997 Prosser y
Trigwell, 1999; BoultonLewis, Marton, Lewis y Wills, 2000; Cano y Hewitt, 2000;
Biggs, Kember y Leung, 2001; Mufioz y Gémez, 2005; Gargallo Lopez, Garfella y
Pérez Pérez, 2006), aunque no todas las investigaciones los encuentran (Kember,
Jamieson, Pmfret y Wong, 1995; Valle, Galez Cabanach, Nufiez Pérez y Gonzalez
Pienda, 1998; Gilar Corbi, Pérez Sanchez y Castejon Costa, 2005; Recio Saucedo y
Cabero Almenara, 2005; Rosario, Carlos Nufiez, GonFilma, Almeida, Soares y

Rubio, 2005; Gargallo Lépez y Jiménez Rodriguez, 2007).
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Tampoco podemos olvidar que la forma que tengamos de evaluar puede
recompensar un acercamiento superficial, s6lo memorizacion, o un acercamiento
profundo, mas alla de la mera informacion (Trigwell y Ashwin, 20904) q u e : AWhil e
students who take a suraapproach outperform those who took a deep approach on
I mmedi ate tests of fact ual (Gibbsc dnladper yt hey w
Picinnin, 2008: 10).

Pese a todalebemos tener en cuenta que el cuestionario utilizado no es el Unico
que ha tratadoestos temd&s  pero centrandonos en el SPQ destacamos las
investigaciones de Biggs y Entwistle, donde se identificaron tres tipos de acercamiento
y no dos, a saber, los ya explicados enfoques profundo y superficial junto con un tercero
denominadoachieving approach que podria ser traducido como enfoque de logro
(Biggs, 1988b), estratégico o de alto rendimiento (Entwistle, 1988).

En este dltimo enfogueel alumno basa sus tareas en un principio de
competicion frente a sus compafemia darle importancia la asignatura y sacandole
el mayor partido a la organizacién del tiempo y el espacio disponible para la obtencién

de la mayor calificacion posible (Richardson, 1994).

Un estudio reciente llevado a cabo por nuestro equipo de investigacion
corrobora e® tipo de acercamiento con una posible relacion entre una motivacion de
logro y las estrategias propias del acercamiento profuBdyof Del Rincon y
Gonzalez Geraldogen prensp relacién ya intuida en los propios comienzos del
cuestionario (Biggs, 198J, que posteriormente llevarian al autor incluso a sugerir la
division de la subescala de motivacion superficial (Biggs, 1993), y que parecen ir en la
linea de otras investigaciones recientes, muchas de ellas nacionales (Valle, Gonzalez
Cabanach, Nufnez,udrez, Pifieiro y Rodriguez, 2000; Biggs, Kember y Leung, 2001,
Hernandez Pina, Hervas Avilés, Maquilén, Garcia Sanz y Martinez Clarés, 2002;
Zeegers, 2002; Gargallo Lopez, Garfella y Pérez Pérez, ap@6yeconocen la mezcla
entre los motivos y estrateg de cada factor, e identifican un tercer enfogoe

2 Aunque en la presente investigacién hemos centrado nuestro estudio al SPQ, hemos de sefialar la
creacion y existencia previa de otros cuestionarios con propdsitos similares como, por ejemplo, el
Inventory of LearningStyles (ILS) elaborado por Vermunt (1992), el Reflections on Learning Inventory
(RolLl) desarrollado por Meyer (2000), el Inventory of Learning Processes (ILP) construido por Schmeck
et al (1977) o elApproaches to Studying Invento(iSl) de Entwistle y Rmsden (1983) que tras
revisarse pasaria a ser denominado RASI (Entwistle, 1993).
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definidoj unt o con el profundo vy el superficial
busca aprobar sin esforzarse demasiado y (
(Gargallo Lopez, Garfella y Pex Pérez, 2006; 338aunque éste también ha sido

definido como la capacidad del alumno para cambiar de enfofigeque un enfoque

en si mismo (Volet y Chalmers, 1992).

Esta ultima explicacion tiene claras repercusiones en el proceso de aprendizaje
enséianza pues aungue, en términos generales, los resultados obtenidos a través de un
enfoque profundo son preferidos a los de un enfoque supenfioiglodemos afirmar
categ-ricamente que el enfoque profundo es
pues en ocasioneslos resultados obtenidos a través de este dltimo podrian ser de
utilidad en posteriores aprendizajes profundos, la conocida Pamaaloja Chinapone
de relieve este aspecto al encontrar que tareas de memorizacién, propias de un enfoque
supeficial, eran eficientes para un verdadero entendimiento (Marton y Trigwell, 2000;
Kember, 2000).

Otros estudios indicamque los enfoques parecen formar parte de un continuo
bipolar donde el enfoque superficial y el profundo estarian en extremos opyestos
entre los cuales se podrian encontrar un namero indeterminado de enfoques en funcién
del estudiante y el contexto, (Kember, 1996, 2000; Kember y Leung, 1998; Hernandez
Pina, 1999; Hernandez Pina, Hervas Avilés, Maquilon Sanchez, Garcia Sanz y Martinez
Clarés, 2002; Hernandez Pina, RasdCuesta Séez, Martinez Clarg Ruiz Lara,

2006), dando preferencia a motivaciones y estrategias de ambos enfoques para situarse
mas cerca de uno de los polos y llegando incluso a provocar un sentimiento de
alienacionen el estudiante (Mann, 200tuyo enfoque no responde a sus deseos mas
puros sino a la necesidad percibida de superar la materia.

Sea como fuere, lo cierto es que estos dos grupos de investigacion centrados en
Europa y Australia, con dos escuelasanaente diferenciadas en el primer contin®nte

y dos metodologias entreslgue destaca actualmente la cuantitativa, establecen los

%0 Al hablar de teorias relacionadas con el SAL se diferencia entre la escuela de Gotemburgo, compuesta
por Marton y Saljo, y la escuela de Edimburgo, donde Entwistle y Ranmdelstacan entre otros
(Gargalloet al, 2006). Con estudios en Hoilong pero sobre todo en Australia encontramos a John
Biggs como claro exponente. Otras fuentes agrupan la corriente australiana y el grupo de Edimburgo para
pasar a denominarse grupo dentaster y serle atribuido el logro del término SAL (Rodriguez
Rodriguez, 2005).
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principios de la corriente conocida como SAS%tudent Approaches to Learning
(Enwistle y Waterson, 1988; Biggs, 1993), dmlimportancia, se podria decir que es

el corazon, de la presente investigacion.

Si llegamos a comprender cdmo nuestros alumnos afrontan su aprendizaje
gqui z8 podamos adaptar de forma eficiente
facilitarles latarea y que su aprendizaje sea significativo, reflexivo y critico (Ausubel,
1977; Faw y Waller, 1976; Ausubel, Novak y Hanesian, 1978; Brockbank y Mcdill,
2002).

De esta forma podremos favorecer la adquisicion deetaaprendizajéBiggs,
1985), impresadible si pretendemos dar al alumno la responsabilidad que merece
sobre su propio aprendizaje. Concepto factible tal y como han demostrado recientes
investigaciones (Hernandez PiRgsario, Cuesta Sdez, Martinez CdayeRuiz Lara,
2006; Solano, 2006),othde el conocimiento y uso de las estrategias que el alumno
tenga a su disposicién puede que sean las claves de la adaptacion del alumnado al EEES
(Rosério, 2004).

Antes de proseguir seria conveniente establecer una distincidon entre conceptos
que en prigipio pueden parecer sindénimopero cuyas implicaciones los hacen

cualitativamente distinto$anto para profesores como para alumnos.

Hasta ahora hemos hablado de enfoques o acercamientos hacia el aprendizaje,
concepto derivado a partir de otro mas faeq; niveles de procesamientgue en
principio se identificaron en la vertiente cualitativa iniciada por los estudios de Marton
y Salj6. Sin embargo, podemos caer en la tentacion de utilizar la palstiios o
concepcionede aprendizaje (Pask, 1976;t&istle, McCune y Walker, 200.1¢n lugar
del término enfoques o acercamientsisno consideramos estos Ultimos como formas
especificas y relativamente estables de procesar la informacion (Biggs, 1988a,
Hernandez Pina, 1993b; Hervas Avi¢f£astejon Cost 2003; Corominas, Tesouro y
Teixid6, 2006).

Ambos términos, enfoques y concepciones, estan estrechamente relacionados

tanto en alumnos como en profesores, y su estudio deberia ser tenido en cuenta a la hora
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de intentar mejorar los resultados del procds ensefianzaprendizaje, situandolo

como una potencial futura | 2nea de investigdg
ways students concieve of learning may have important implications not only for their
approaches to learning but also for thelquat y of t hei r (Trigeehy ni ng o1
Prosser, 1996b: 275).

Incluso es posible que tendamos a relacionar los enfoques de aprendizaje con las
estrategiaso técnicasde aprendizaje, entrando en conflictivos terrenos conceptuales
(Montanero y Ledn, ZL; Beltran, 2003; Gazquez, Pérez, Ruiz, Miras y Vicente, 2006),
aun cuando los enfoques no solo prestan atencion a éstas si no es conjuntamente con la

motivacion que nos lleva a la eleccién de unas y/u otras.

Auln reconociendo que estos conceptos sedalad el parrafo anterior guardan
similitudes, debemos resaltar que mientras que los estilos tienen un caracter mas o
menos permanente en el tiempo, los enfoques son mas flexibles y se encuentran mucho
mas condicionados por el contexto (Biggs, 1988a; EI693; Laurillard, 1997). Un
contexto que no sélo condiciona a alumnos (Entwistle y Ramsden, 1983; Ramsden,
1992), sino también a profesores (Prosser y Trigwell, 1997; Trigwell y Prosser, 2004;
Prosser y Trigwell, 2006), mientras que las estrategias adagdpor si solas no nos

proporcionan informacién sobre su eleccion.

Tratamos con términos que pueden llegar a confundirse pero que claramente
pueden identificarse si observamos comet yl es are focused on th
on t he(Biggsa $98@ 185) y que los enfoques se encuentran entre ambos

conceptos.

En consecuencjay en ocasiones ésta ha sido una de las criticas mas acusadas
(Haggis, 2003), los enfoques de aprendizaje no pueden considerarse como una
caracteristica o rasgo del sujetestendemos que éstos términos son una tendencia a
conducirse de una manera predecible o regular, estables y repetibles, esencialmente
innatas (Bruno, 1988), ni siquiera al distinguir entre rasgos fundamentales y
superficiales (Arnold, Eysenck y Meili, 79), sino como una reaccion del mismo ante
una determinada tarea puntual influenciada por multitud de variables tales como la

manera en que sera evaluado, la metodologia docente, el contenido de la asignatura, etc.
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(Ramsden, 1984; Gibbs, 1992; HernandezaPil993b; Biggs, 1999; Kember 2000;
Biggs, Kember y Leung, 2001; Kember, Biggs y Leung, 2004).

Este hecho quiz& ayudaria a explicar ciertas investigaciones que no pudieron
corroborar una evoluci-n de | as concepcion
Beaty, 1993; Boultoihewis, Marton y Wills, 2001)aunque otros estudios apuntan a
que el cambio conceptual parece tener implicaciones en la eleccibn de uno u otro

enfoque (Trigwell, Prosser, Martin y Ramsden, 2005).

Es decir: ASAL aafe inmdi véi sdtuaabl Ise, tbruati t G@r
duri ng | €CanoryiBeriged, ®2009: 135kl propio Biggs lo explica de la
siguiente manerdi Not e t hat the terms fideepo0 and Asu
of learning a particular task, they do notdds@i char acter i(Biggs,cs of s
1999: 12)y contrapone la determinacion del rasgo a la flexibilidad extrema que Marton
y Séaljo (1976a) atribuyen a los enfoques de aprendizaje, no teniendo en cuenta las

preferencias que los alumnos puedan tenkggdr a la situacion de aprendizaje.

Para Biggs, en coherencia con el modelo 3P de ensefianza y aprendizaje, la
virtud en este aspecto se encuentra a medio camino, es decir, aceptando esas
preferencias de los estudiantes al llegar a la situagéno & mismo tiempo
reconociendo que éstas puede que no se lleven a la practica por determinadas variables

del contexto de aprendizagmseianza o del propio sujeto.

Estos confusos términos han sido utilizados en ocasiones como sinonimos de
manera indiscrimiada (Corominas, Tesouro Yeixido, 2006) o puede que
inconscientemente (Caballero Hernanéezarro, 2001), e incluso el propio
movimiento fenomenografico ha experimentado una evolucién desde el térineles
de procesamiento al dmfoquesde aprendize que es justifiada por la relacion que
existeentre éstos y las concepciones o estilos de aprendizaje (Marton, Watkins, y Tang,
1997; Entwistle, McCune y Walker, 2001; Boukbewis, Marton y Wills, 2001,
Zhang, 2001; Hernandez Pina y Hervas Avilés,520@ues es logico pensar que la
predisposicién que provocan las concepciones o estilos de aprendizaje condiciona la

adopcion de los enfoques (Zhang, 2000; Biggs, 2@0ihcluso se ha llegado a afirmar
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gue los enfoques de aprendizaje son una forma dedpsos estilos (Riding y Rayner,
1998).

Podemos decir quel términoenfoques de aprendizajentendido tal y como
comentamos en los anteriores parrafos, no esta libre de polémica pues quiza seria mas
oportuno denominarlosnfoques de estudip dejar ¢aro, desde un principioque la
denominacion de los enfoques como profundos y superficiales no responde a la que

establecen los psicdlogos entre procesos cognitivos profundos y superficiales

Dada la diversidad de modelos de aprendizaje existentesviestigaciones
entre éstos y su repercusion en el ambito educativo es un tema recurrente en la
investigacion educativa de las Gltimas décadas tanto a nivel internacional como nacional
(Pask, 1976; Palacios, 1982; De la Orden, 1983; Buendia, 1985; -Bamis, 1989;
De la Torre y Mallart, 1991; Cano y Justicia, 1993, 1996; Muirtagvey, 1994; Sadler
Smith, 1997; Sternberg, 1997; Cano y Hewitt, 2000; Zhang y Sternberg, 2000; Zhang,
2000, 2001, 2004; Dunn, Dening y Lovelace, 2001; Marin, 2002; Hervas Avilés
Castejon Costa, 2003; Hernandez Pina y Hervas Avilés, 2005). Sin embargo, en la
presente investigacion dejaremos a un lado los estilos de aprendizaje para centrarnos en
los enfoques, lo que no quiere decir, como ya hemos comentado, que no se tengan en
mente para futuros estudigsues aunque podamos diferenciar los términos anteriores
con fines analiticqsno debemos olvidar que éstos se dan de forma simultanea en el
alumno y que por tanto es logico pensar que estdn mas que relacionados (Prosser y
Trigwell, 1999).

El cambio promovido por el Espacio Europeo de Educacién Superior implica, en
teoria y desde un punto de vista pedagdgico, una mayor preocupacion por mejorar el
aprendizaje de nuestros alumnppara ellg es necesario conocer los mecanisios
les llevan a aprender, de ahi estas lineas. Ahora debemos pensar en como mejorar

nuestra practica docente para mejorar ese aprendizaje, tema del siguiente apartado.

1.2.3.2: Evaluacién de la ensefianzaara el aprendizajeEnfoques de
Ensefanza
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Durante toda la exposicion del trabajo que nos ocupa hemos defendido la tarea
del alumno por encima de la del docente, pero eso no significa que se desdefie la figura
de éste ultimo. Sin embargmoy en dia los trabajos de investigacion parecen tener mas
en cuata el aprendizaje de los alumnos que la enseifanza de los profesores (Lea y
Callaghan, 2008)a pesar de quédi Oust andi ngly good teachingé
somewhat elusive phenomenon and was clearly not the norm even in the participating

worldclassunivesi ti eso (Gi bbs, Knapper y Picinnin,

Recordando I&aradoja Chinaexpuesta en el apartado anterior observamos que
es tarea del docente,eg posible quena de las mas relevantes para el aprendizaje del
alumno, saber diferenciar cuando es apustafrontar una tarea con un enfoquenos

profundo para poder ser mas eficiente y no solo eficaz.

Asi, el docente debera, recordando la metafora realizada entre las cajas de
problemas conductistas, establecer un contexto de aprendizaje en el quentas ala
puedan escapar sin aprender de la manera que el docente ha planeado, que no siempre
tendria por qué ser profunda pero siempre formar parte de un todo en el que ese
aprendizaje profundo sea el objetivo final. Todo ello sin olvidar, claro est&elsidad
de nuestro alumnado, tan Unica e irrepetible como sus propios objetivos, suefios y

motivaciones.

De esta formaquiza, aquellos profesores que se quejan de que el cambio
estructural que acorta la duracion de los titulos les obligan a deshacem#eatedos
del curriculum esencialepuedan ver con mejores 0jos egtastructuraciéonque no
tiene por qué convertirse en uaiminaciondel material docente que hasta ahora se

consideraba relevante.

Estas lineas, al mismo tiempo, nos ayudaran a etanda responsabilidad del

docente en una obra donde el estudiante es el protagonista, pero no el Gnico actor.

Habiendo dicho esto, defenderemos que la tarea del docente es imprescindible y
condicion necesaria para el buen desempefio de los estud@ntetates puds quesu
autoridad y actuacion influira en sus alumnos y, de forma paralela, en la manera en la

gue éstos afronten la asignatura (Cano, 1999, Kember y Go8), 199
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Tras entender como se produce el aprendizaje en nuestros al@staosmos
preparados para adaptar nuestra ensefianza en funcion de las demandas de su
aprendizajey no en funcion de nuestras necesidades como docentes, investigadores,
etc.

La funcion emancipadora de la universidad requiere cierto altruismo por parte
del docenteque, desgraciadamente y por definicién, nunca podra ser recompensado
como se merece pero que, afortunada y paraddjicamente, es uno de los mayores placeres

de esta profesion.

Tan importante e influyente en el aprendizaje es la percepcién de una buena
metalologia docente por parte del alumno (Entwistle y Ramsden, 1983; Entwistle y
Tait, 1994) como las propias estrategias desempefiadas a la hora de estudiar pues
ambos agentes implicados, alumnos y profesores, son los principales responsables del
resultado ga se obtenga (Kember, Biggs y Leung, 2004), bien sea este positivo 0

negativo.

Todos habremos oido en mas de una ocasiw muestros alumnos afirman
gue son ellos los que aprueban o somos nosotros, los docentes, los que les suspendemos
Perotampoco e raro escuchar profesores que se quejamalesy buenosalumnos,
quizé los mismos docentes que consideran la evaluacion como una mera criba en la que
separar a los buenos de los malos estudiantes situandose, de esta forma, en el primer
nivel de ensefiamz en el que se culpa a los estudiantes (Biggs, 1999), del que

hablaremos en el siguiente apartado.

No podemos negar que las condiciones en las que se realice la evaluacién del
aprendizaje del alumnado seran respotiskal del profesorado y que de él depe
tanto disefiar un sistema coherente con los principios de Bobomnm proporcionar el
feedback y feedforward necesario para afianzar un verdadero aprendizaje (ver Gibbs y
Simpson, 2005)por lo que la relevancia del docente no puede obviarse puks
hiciéramos estariamos poniendo en duda su pertinencia como profesional de la

educacion.
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Por otro lado, es l6gico pensar que si los distintos acercamientos hacia el
aprendizaje por parte de los alumnos dependen del contexto, el siguiente paso sea
prestar atencién a la docencia que reciben en ese contexto (Biggs, 1989b), e incluso
predecir una influencia similar en los enfoques que adopten los profesores (Ramsden,
1992).

Esta nueva linea aprovechod la metodologia existente en la investigacion SAL
(Kember, 1997; Samuelowicz y Bain, 2003) puso en el centro de su estudio, en
consecuencia, al docente pues dicho marco teorico tiene sus obvias repercusiones en la
investigacion de los acercamientos o enfoques no soOlo hacia el aprendizaje, sino

también haa la ensefanza.

Los enfoques de los alumnos dependen tanto de ellos como del contexto en el
que se desenvuelvely es ahi donde la tarea del docentemo tal, cobra una
importancia capital. Investigaciones recientes (Yan y Kember, 2004; Trigwell, 2005;
Vermunt, 2005) parecen relacionar los enfoques de aprendizaje con aspectos como la
metodologia y el sistema de evaluacion utilizados, asi como con el trabajo cooperativo,
tan necesario en el EEES, o con los propios componentes del currienlaefinitiva
ABoth teacher and student ar EiggsoKemberlyy r es p«
Leung, 2001: 137).

El proceso de ensefianaprendizaje es un todo interrelacionado donde cada uno
de sus elementos debe ayudar al funcionamiento del resto para qseetido
armonizados y busquen un mismo objetivo, reafirmando de esta forma la sinergia que
debe existir entre el dicotémico conflicto entre docencia e investigacion (Hernandez
Pina, 2002, 2004), entendiendo el proceso desde la perspectiva almaamiend
constructivo(Biggs, 1999).

El docente, por antonomasia, deberia poder influir en la manera que sus alumnos
afrontan el estudio y el aprendizaim consecuenciag hace necesario investigar como
los distintos acercamientos del profesor se relaciaoanlos de sus alumnos. Desde
estos postulados recogemos, principalmente, las recientes investigaciones de Keith
Trigwell y Michael Prosser, quienes inspirandose en anteriores estudios (Bowden, 1988,
1990; Dal | 6 Al ba, 1991; M a detimitar el ynard® &ebricoa , 199
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de nuestra investigacién y npsoporcionarun segundo cuestionario, &pproaches to

Teaching Inventoryque también ha sido utilizado en la presente investigacion.

El concepto dgpedagogia fenomenograficgue defienden éss autores tiene

como objetivo principal: Nfé to raise teach:¢
and how variation in this practice might |
l earningbo (Trigwell, Pr osser ancia @Gnnla s , 200

retrospeccion necesaria en todo profesional preocupado por su innovacion y formacién
permanente, intimamente relacionado con la calidad del aprendizaje de los alumnos
(Kane, Sandretto y Heath, 2004), y de manera analogaetdaprendizajgBiggs,

1985).

Quiza este marco tedrico sea la respuesta gaieno sélo profesores sino
también alumngsnecesitan cuando se habla de la necesidad de realizar un cambio de
mentalidad positivo hacia el EEES como paso inexcusable para su consecucion. De esta
forma, tanto profesores como alumnpancuentran en Bolonia una oportunidad

irrepetible para reconstruir su rol y adaptarlo a las necesidades del nuevo siglo

Segun Trigwell y Prossglos docentes presentan distintas formas de afrontar la
docencia de s materias que podemos desglosar basicamente en dos grupos con
grandes similitudes a las encontradas bajo el m@@ico SAL (Prosser y Trigwell,
1997).

El primer enfoque estaria compuesto por docentes que centran su atencidon en
ellos mismos y cuyo g¢étivo es transmitir informacién a sus alumnos, mientras que en
el segundo enfoque tendriamos a aquellos profesores cuya preocupacion reside en el
alumno y tienen como objetivo el desarrollo, evolucion y cambio de los conceptos

ensefados a través de ldaxifon del alumno.

Esta primera division no fue tan clara como ahora la exponesimus que se
desglosé en un principio en cinco niveles, dos dentro de los profesores centrados en si
mismos, otros dos pertenecientes al grupo que centra su atencioal@mrel y otro
situado en un punto intermedio cuyo objetivo reside en que los alumnos adquieran

ciertos conceptos de la disciplina sin mayores pretensiones (Trigwell, Prosser y Taylor,
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1994; Trigwell y Prosser, 1996c¢; Trigwell, Prosser y Waterhouse, 182@)n uno de
estos cinco niveles incluye el anterior, de manera que aquel docente que muestre un
acercamiento claramente centrado en el estudiante sera consciente del resto de niveles

anteriores. Clarificando estos tipos de acercamiento a la ensefdoraag@rarquica:

A.- Una estrategia centrada en el profesor con la intenciébn de transmitir

informacion a los estudiantés.

B.- Una estrategia centrada en el profesor con la intencion de que los estudiantes

adquieran conceptos de la disciplina.

C.- Una estrategia de interaccion professtudiante con la intencién de que los
estudiantes adquieran conceptos de la disciplina.

D.- Una estrategia centrada en el estudiante que apunta al desarrollo de los

conceptos del estudiante.

E.- Una estrategia cérada en el estudiante que apunta al cambio de conceptos

de los estudiantes.

Las categorias mencionadas, al igual que en el caso de los estudiantes, son
sensibles al contexto, sélo explicitan los aspectos claves que las identifican, son
jerarquicamente nclusivas y no implican una sucesion progresiva en el tiempo
(Trigwell y Prosser, 2004). De la misma forma éstas no pueden ser consideradas como
caracteristicas o0 rasgos de los docergig® como maneras puntuales de afrontar un

proceso concreto de ensadaaprendizaje.

Esta taxonomia del profesorado también coincide en gran medida con las ideas
de Biggs (1999) que identifica en el profesorado tres tipos distintos de profesionales de

la educacionordenados de menor a mayor implicacion y compromiso.

%1 Quiza fuera mas pertinente traducir la palasttadentpor alumno en vez de estudiante en aquellos
enfoques que consideramos como superficiales. Sin embargo, y siendermesste que toda traduccion
es una traicién, ésta se ha realizado de forma literal para no interferir en sus posibles interpretaciones.
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En el primer grupp encontramos aquellos profesores cet&uetana sus
alumnos y separan a los buenos de los malos sin mayores preocupeeigreesdose
en lo que consideran geensus alumngsa este acercamiento hacia la ensefianza se le
denominafi b | atnhee st pudsela tesponsabilidad de los resultados estd en

funcion de lo bueno o malo que sean los alumnos.

En el segundo nivese aglutinan aquellos docentes que centran su atencion en lo
que ellos hacen, distinguiendo en esta ocasion entre dyemalos profesores, lo que
explica que a esta perspectiva se les denorinel ame t he Entedlaacher so
encontremos multitud de docentes gaenados con infinidad de técnicas didacticas
tratan de demostrar lo buenos docentes que samndo el resultad no difiere
demasiado de una mera transmision de informacién y conceptos directamente del

profesor al alumno.

Por ultimg encontramos aquellos profesores que centran su atencion no en lo
gue son sus alumnos sino en lo duaeenantes, durante y despuds la ensefianza.
Este tipo de docentes estan particularmente preocupados por el producto del proceso de
ensefianzaprendizaje pero no dejan de prestar atencion al proceso mediante el cual se

obtieneya queséloentendiendo etntendimientgodremos llegaa este nivel.

Esta taxonomia del profesorado de Biggs, al igual que los principales postulados
de sus investigacioneguedan claramente explicados en un reciente documento visual
de la universidad de Dinamarca (Brabrand y Andersen, 2006), soporteresytbados
ya fueron corroborados en este campo (McKenzie y Scott, 1993). Huelga mencionar la
relacion de estos conceptos con el proceso del EEES si éste pretende, como
discutiremos al examinar el Proceso de Bolonia, mejorar la calidad del aprendizaje, y n

sélo la ensefianza, de la educacion superior europea.

También recordamos el ya comentado con anterioridad término de
ficoncepciones de aprendizgjentendiéndolo como una caracteristica mas permanente
y menos dependiente del contexto que el de enfod@esprendizaje, como un buen
indicador de una buena ensefianza (Prosser y Trigwell, 1993; Trigwell, Prosser y

Taylor, 1994; Trigwell y Prosser, 1996&n palabras de los propios autores:
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Those teachers who conceive of learning as information accumulation
to meet external demands also conceive of teaching as transmitting
information to students, and approach their teaching in terms of
teacheiffocused strategies. On the other hand, those teachers who
conceive of learning as a developing and changing stsid@nt
conceptions, conceive of teaching in terms of helping students to
develop and change their conceptions and approach thehing in a

studentfocused way

(Prosser y Trigwell, 1998, citado en Trigwell, Prosser y Waterhouse,
1999: 59)

Todo esto, porugpuestosin olvidar las influencias del entorno educativo, segun
las cuales el doote tiende a adoptar un enfoquee quizgpudiéramogienominar mas
profundd? es decir, mas centrado en el cambio conceptual del aJynmeoen la mera
transmision de comimientos Cuando imparte docencia en clases con una ratio
aceptable, percibe que tiene control sobre lo qué ocurre y cdmo evolucionan las sesiones
y siente que su trabajo es valorado por el departamento al que pertenecen (Prosser y
Trigwell, 1997), e inalso de la percepcion del liderazgo académico, entendiéndola
como otro elemento mas dentro del contexto en que se desenvuelven los docentes y un
indicador de la eficacia de los centros educativos (Martin, Trigwell, Prosser y Ramsden,
2003). Por supuesto, rodos los estudios apuntan en la misma direccién (ver Stets,
Gijbels y Van Petegem, 2008l siguiente esquemdlystracion 2) simplifica los

postulados comentados en los ultimos parrafos:

llustracion 2.- Relaciones entre ancepciones, enfoques de aprendizajergndimiento

Teachers' ,
conceptions Students
of teaching conceptions of
and leaming Teachers’ Students’ learming
approach ? | approach to
to teaching learning \
Teachers’ Students’
perceptions of perceptions of
the teaching the learning
environment Crudent environment
learming
outcome

Mok, Trigwell, Progser v Waterhouse (1999}

%2 Somos conscientes de que no es licito utilizar los términos con vaguedad y que al hacerlo podemos
conducir al lectora conclusiones erréneas, sin embargo no podemos evitar comparar los enfoques de
aprendizaje con los de ensefianza identificando como un enfoque mas profundo el que tiene como
objetivo el cambio conceptual de los alumnos.
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A partir de estas investigaciones fenomenograficas que no carecen de aspectos
cuantitativos, Trigwell y Prosser elaboraron el cuestionario A8pproaches to
Teaching Inventory(Prosser y Trigwell, 198 Trigwell, Prosser y Taylor, 1994;
Trigwell y Prosser, 1996c¢; Prosser y Trigwell, 1998), usado y actualizado en las ultimas
décadas (Trigwell y Prosser, 2004) cuya version revisada mas reciente, 22l
(Trigwell y Prosser, 2004), ha sido utilizadagat presente estudio en funcién de las
recomendaciones dadas por los propios autores (Prosser y Trigwell, 2006), junto con el
R-SPQ2F ya comentadoy otros cuestionarios elaboradad hoccon la intencion de

obtener el sentimiento de alumnos y profeseregelacion con los cambios del EEES.

Una conexion bastante légica, teniendo en cuenta que los propios autores del
ATI utilizaron ambos cuestionarios conjuntamente, contextualizando sutilmente el SPQ
para adaptarlo a las necesidades de los alumnokgea se considera el primer estudio
que trata la relacion entre enfoques de aprendizaje de alumnos y profesores de forma
conjunta (Trigwell, Prosser y Waterhouse, 1999). Disefio que, posteriormente, tuvo sus
repercusiones en posteriores investigacionegwetl, Prosser, Ramsden y Martin,
1998 Prosser, Ramsden, Trigwell y Martin, 2003).

Como podemos observar, la relacion entre ambos cuestionarios (ATl y SPQ) y
su uso en la presentavestigacionno es baladipues remarcando lo dicho con
anterioridad:in é qual i tati vely different approaches
gualitatively diff e (Tegwell, Paopsprry &Vatertmoass, 19991 | ear
57), relacién corroborada por otros estudios (Martin y Ramsden, 1998) incluso de
caracter mas cudtativo (Gow y Kember, 1993; Kember y Gow, 1994; Gibbs y Coffey,
2004 cuyas repercusiones se operativizan si
teachersé approaches to teaching are refle
| e ar (Trigwall ¥ Prasser, 2004: 420y que esta relacion indica que profesores con
un acercamiento centrado en una mera transmision de la informacion suelen tener
alumnos con mayor disposicion a adoptar acercamientos superficiales hacia el

aprendizaj&, mientras que aquelladocentes centrados en los alumnos suelen tener,

% Curiosamente, la publicacién deslarticulos no corresponde con la cronologia de las investigaciones
(Prosser et al, 2003).

% La causalidad entre ambos enfoques no ha sido tratada en la investigacién mencionada, ain asi parece
I6gico pensar que en un primer momento serd el enfoque debprel que pueda influir en el de los
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aun en menor proporcion, alumnos con enfoques de aprendizaje profundos. Por altimo
no podemos dejar de resaltar la relacion encontrada entre los enfoques de aprendizaje y

el rendimiento de los alumnos.

Todas estas implicaciones no sélo atafien a alumnos y profesores sino también a
los responsables de los propios departamentos docentes, rectores y otros responsables
universitarios, asi como estatales: los mismos que firman los tratados del proceso de

convergencia europea.

El ATI también puede desglosar cada uno de los enfoques en dos subescalas que
hacen referencia a las estrategias e intencigness u  pr i nci pal uso radi
the relations between teacher ssdolearpigofoaches
the students in the classes of those teach
también es plausible utilizarlo para recoger informacion que nos ayude a comprobar la
relacion entre los enfoques de enseflanza y otros elementos ded mgorno
educativo (Prosser y Trigwell, 2006&omo bien pueden ser los cambios auspiciados
por el EEES.

A través de analisis factoriales confirmatorios utilizando modelos de ecuaciones
estructurales, los resultados mas recientes entorno al ATl caincobn las
investigaciones ya comentadas entorno al SP@comiendan un uso del cuestionario
en funcion de dos escalas, profesores centrados en si mismos cuyo objetivo es la
transmision y profesores centrados en el alumno cuya funcién es permitir éb camb
conceptual de sus alumnos. Ambas dimensiones tienen las subescalas ya mencionadas
bien identificadas (Prosser y Trigwell, 2006), sin olvidar nunca que dichos enfoques son
jerarquicos e inclusivos (Trigwell, Prosser y Ginns, 208%esar de que los téados
parecen indicar que éstgoorrelacionan de forma negativa por lo que debemos entender,

atendiendo a los resultados, que las escalas son ortogonales.

Estos resultados coinciden en grandes aspectos con otras investigaciones

(Samuelowicz y Bain, 129 2001), que desde un prisma centrado en las ideas de

estudiantesaunque no se descarta que éste sea condicionado a su vez por la respuesta de los ultimos
(Trigwell, Prosser y Waterhouse, 1999), a¥an as? re
stage the dirgtion of those relations is stilhglear, changing aspeaithe teaching situation may help to

i mpr ove st u(rgwetlyRrossarr 2004219. 0
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Ausube] relaciona el enfoque centrado en el cambio conceptual de alumno con una
funcién de acomodacion, mientras que el centrado en la transmisién de la informacion

responderia a una mera asimilaait@ninformacion.

Aunque el cuestionario ATI fue elaborado para ser administrado en el campo de
las ciencias fisicas, éste ha sido utilizado en otros ambitos (Gibbs y Coffey, 2004;
Trigwell, 2002), debido a su sensibilidad al contexto educativo, sin embanga la
atencion que no se hayan publicado datos sobre la estructura factorial del mismo fuera
de ese primer ambito de actuacion, por lo que su utilizacion en nuestro estudio acentta

su interés.

Un interés también respaldado por el candente proceso tigne a la
Declaracion de Bolonia como heraldo del cambio y de la calidad en Educacién Superior
y cuyas actuaciones, cada vez mas urgentes dada la cercania del 2010, no deberia
afectar a lodoablesobjetivos que desea conseguir. Su proceso, evolucabjefivos

seran tomados en consideraciéraesiguiente parte.
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1.3.- CONCLUSIONES: Nuestro Siglo de la mente.

En los siguientes parrafos trataremos de recoger algunos de los postulados
expuestos en esta primera parte de la investigagéma relaciondos con las

investigaciones y planteamientos tedricos mas recientes que existen en este nuevo siglo

El descubrimiento del mapa del genoma humano a finales del siglo anterior, el
incremento inusitado de la esperanza de vida en nuestra especie, etir@e
progresivo de la poblacion mundial (Ferndndez Ballesteros, 2001), y mas
especificamente de la poblacién espafiolizio, Zunzunegui, Rodriguéaso, Aguilar
y Lé&zaro, 2004; Garcia Ballesteros, Ortiz y Gomez Escobar, 2808umento de la
calidad de vida y otros factores no menos relevantes como la Globalizdaion
privatizacion, la misma Sociedad debridcimiento, etc. (Jarvis, Holford y Griffin,

2003) provocaran, casi con toda seguridad, un resurgir por los fundamentos subyacentes
a los process mentales y sus funciones que bien pudieran hacer del incipiente siglo en
el que vivimos ekiglo de la mentéPunset, 2007en I6gica coherencia con el anterior,

gue algunos denominaron siglo de la ciencia (Sanchez Ron, 2000).

Nos encontramos ante w@abismo inexplardo, una mente humana que pudiera
estarsobrevalorada en algunos aspectos al compararla con la de los aninmalesy(
Matsuzawa, 2007; Cantlon y Brannon, 2007), pero que sin duda nos ubica en una
posicién con grandes oportunidades y respbilidades cualitativamente distintas a la

de otro ser vivo sobre la faz de la tierra y, por qué no decirlo, quiza del universo.

Y he aqui donde retomamos los pasos por nuestro periplo sobre teorias del
aprendizaje, intentando obviar los postulado®lelss, tales como teorias frenoldgicas

o tipoldgicas, y centrandonos en los expuestos con anterioridad.

Empezamos recorriendo las teorias conductualespaue Yela (198Q)nunca
llegaron a conformar un paradigma cientifico como tal. Actualmente rechaz la
concepcion asociacionista del aprendizaje desde un prisma radical, aceptando de forma
geneérica una diferencia cualitativa en la adquisicion del conocimiento al compararnos
con ani mal es fécuya relevanci a par a el

conpl ej asé es cuand @Pozoel®88:sll),dyidstmguit entrd @no
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aprendizajemplicito de origen asociativo, inconsciente y proximo a la gran mayoria de
los animales (Papini, 2002), y otexplicito caracteristico y exclusivo de la especia
humara (Pozo, 2003), pero también aceptamos desde hace tiempo que sus postulados
responden muy bien a ciertos procesos de aprendizajes sencillos (Hilgard y Bower,
1976; Rescorla y Holland, 1982), pues aunque nos diferencies®agsimos siendo
animales y compamos eseprendizaje implicito. Pero, @ ocurre con el aprendizaje

con mayusculas?

La metodologia conductista esta todavia muy presente en nuestras aulas de todos
los niveles. Objetivos de instruccion, el andlisis de la tarea para organizarla en pasos
concatenados que conduzcan a un fin mas compfegl uso de refuerzos tanto
negativos como positivpson instrumentos comunmente utilizados a la hora de educar.

El Proceso de Bolonia promueve un aprendizaje que va mas alla del que el conductismo
puedeexplicar, pero no por eso debe prescindir de sus principios pues no existe una

gran metaeoria del aprendizaje que resuelva todos y cada uno de sus problemas y
cuestiones principales, mas bien deberemos complementar todas las corrientes y

postulados paraplicarlas lo mejor posible.

La teoria gravitatoria es increiblemente precisa al tratar los sucesos naturales
mas comunes pero no lo es tanto si la utilizamos en fisica cuantica, y en educacion no
existe una teoria de cuerdas que nos salve por el mamBstcesta forma, la
metodologia ECTS deberia tener en cuenta todos y cada uno de los principios
promulgados por las diferentes teorias del aprendizaje y la motivacion para poder
usarlas con justificacion y eficiencidependiendo de nuestras propias carésticas y
preferencias como profesor, las del alumno, la materia y el contexto en el que se
desarrollan las tres anteriores pues todas, sin excepcion, son unicas e irrepetibles y
demandan actuaciones que también seran, forzando la idea al méaximo, dinicas

irrepetibles.

Asi podemos encontrar en las aportaciones de los principales conductistas, entre
ellos destacamos a Thorndike quiza por su situacion como profesor universitario y no
estricto cientifico como pudo ser Watson, consejos muy relacionades Booceso de
Bolonia. Por ejemplo la necesidad de formar habitos en los alumnos sin esperar que se

formen solos (Thorndike, 1912), el nacimiento de conceptos como el de transferencia
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didactica y sus limitaciones (Thorndike y Woodworth, 1901), la necedeladaptar la
programacion de la asignatura a las necesidades y caracteristicas del alumno y la
ambigiiedad a la hora de tratar con materias y contenidos de aprendizaje (Thorndike y
Gates, 1929), requiriendo un concepto cercano al de competencias quéizeoyias

sin agravios comparativos entre materias que histdricamente son consideradas mas

interesantes o importantes que otras (Thorndike, 1924).

Como vimos, el conductismo y el cognitivismo no se sucedieron sin mas, sino
que coexistieronno sin ciertaoposicion,pero tomando los resultados necesarios para
apoyar sus teoriassin importar de donde vinieran, como por ejemplo en las
investigaciones de Pavlov o TolmaEn este sentido observamosno) desde hace
tiempo, se reconoce que el reforzamiento gstudiado en el conductismo tuvo, y tiene,
una gran implicacion cognitiva en los procesos de aprendizaje humano (Nuttin y
Greenwald, 1968; Buchwald, 1969; Atkinson y Wickens, 1971; Nuttin, 1974).

Nuestra Sociedad del Conocimiento, o sociedades mejoo,dévolucionan a un
ritmo exponencial dificil de parar. Lejos quedan ya aquellos grandes descubrimientos,
muchos de ellos fruto de la coincidencia, el error o el despiste que proporciona una
brillante trayectoria (RoeBernstein, 1988), espaciados eni@npo y reconocidos tras

Su paso.

Pero el descubrimiento, de mayor o menor magnitud, sigue teniendo una
importancia capital en el mundo de la educacidmas aun a la hora de hacer de
nuestros alumnos los verdaderos responsables de su propio apeehdizagtodologia
inductiva basada en el descubrimiento de las teorias de Bruner apoya el cambio
metodoldgico de Bolonjgperodebemos puntualizar que es vicio de todo cambio ir de
un extremo a otro y desechar todo lo viejo a favor de lo nuevo, aungealidad no lo
sea tanto. Esta ultima reflexion se debe a la yuxtaposicidbn que parece existir en estos
momentos hacia la clase magistral, ain util en su agonia en multitud de ocasiones y

totalmente compatible con las metodologias tildadas ECTS.

Un desculimiento que favorece @ndamiajedel conocimientpy corrobora las

disposiciones de Vygotsky en relacion coZtma de Desarrollo Bximoque abogan a
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favor de un aprendizaje social en el que el alumno sea el principal protagonista y

responsable.

Protggonista al que hay que prestar atencion desde incluso antes de caer en
nuestras mangya que es preciso conoadrnivel de competencias con que llega a la
educacidon superior si perseguimos un aprendizaje significativq gal@endo donde
estan podremosguiarlos hasta donde queremos que lleguen. En este seXusldel
rompe una lanza a favor das lecciones expositivas y la funcion que el método
deductivo puede desempefiar para lograr un aprendizaje significativo, aunque también
hemos de tener en cuanque, por si solo, quiza no sea una metodologia demasiado

acorde con los planteamientos de Bolonia.

En cuanto a las teorias de procesamiento de la informa&stas parecen dar
una explicacion plausible de como el conocimiento es representado e icofuso
puede llegar a ocurrir pero, y he aqui el dilema, parece no poder solucionar del todo el
problema deeuandoy por quése produce el cambio en el conocimiento. Una propuesta
interesante apunta a que dicho cambio tiene lugar de manera similar a ocfantbie
de paradigma en el ambito cientifico (Strike y Posner, 12@@)que parece no ser del

todo acertada (ver Lindsay, 2000).

También debo admitir sin pudor, esgrimiendo las criticas ya stgaueon
anterioridad, queliscrepo ante la perspectiva denga&r que nuestra mente sea idéntica
al funcionamiento de un ordenador, entendiendo la mente como algo ieharént
esencia humana y, por qu® decirlo, a nuestra alma. Desde mi punto de vista,
considero que nunca deberia olvidarse que las computaderas fconstruidas por el
hombre, por lo que de parecerse entre si seria mas logico pensar que las computadoras

se asemejan a la mente humana, y no al contrario.

Como comentabamos, el procesamiento de la informacion trata al ser humano
como un sistema gebnado por la logica y, por lo tanto, la informacion suministrada
debe ser suficientemente estructurada y nada ambigua para que el sistema funcione. La
realidad nos demuestra que el comportamiento del ser humano no suele ser tan racional

y légico, pues trdaja con significados y no satoninformacion.
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Mientrastanto,nosotros en infinidad de ocasiones hemos hecho caso a nuestro
sentido comunEn los sistemas computacionales éste sentido nunca logré estar presente
(Agre, 1985) y recientes investigacionEgecen apuntar que las respuestas instintivas,
en multitud de ocasiones son mucho mas eficientes, ya no soélo efectivas, que las
respuestas racionalmente sopesadas, por lo que ignorar cierta informacion de la que uno

dispone puede ayudarnasecidir de nejor forma (Gigerenzer, 2008).

Esta es una de las principales diferencias que encuentro entre una Sociedad de la
Informacién y una Sociedad del Conocimiento informacion pese a ser necesaria
necesita ser transformada por el individuo para no cael jergo de la culturazomo
presuncion de conocimiento (Schwanitz, 2007), y llegar a actuar como conejillos de

indias en el polémico y conocido dilema déébitacion chind (Searle, 1985).

Esta corriente, como observamos, centré gran parte de sssigaciones en el
estudio de la memoria y las maneras en las que se procesa, almacena y recuperan los
recuerdos. Actualmente se ha demostrado que las personas podemos suprimir recuerdos,
aun de manera involuntaria, de nuestra memoria de forma definfimae( 2005),
hecho que todo sistema educativo deberia tener en caéntauando se reconoce que
el sistema memoristico, incluso cuando se produce tras una comprension del contenido
dandole el sentido de umaemorizacion profundérang, 1991), se acersin llegar al
aprendizaje deseado por lo que en ocasiones es mas necesario desaprender, 0 mejor
dicho aprender a olvidar, que aprender encima de lo que no nos es necesario y/o es
perjudicial para nuestro desarrollo como profesionales y seres humanoénea ¢k lo

qgue Perkins (1999) denomirtéoublesome knowledgees decir, aquel conocimiento

®Al maginemos que se |le encierra a usted enasuna habi

llenas de simbolos chinos. Imaginemos que usted (como yo) no entiende chino, pero que se le da un libro

de reglas en castellano para manipular esos simbolos chinos. Las reglas especifican las manipulaciones

de los simbolos de manera puramente formatéeminos de su sintaxis, no de su seméntica. Asi la regla

podr2a decir: 6 t odhangyuan dedai cgsta mumerd @na gppnloaahlado de un signo
chongyourc hongyoun de Il a cesta n¥mer o doso. Supongamo
habitadén algunos otros simbolos chinos y que se le dan reglas adicionales para devolver simbolos

chinos fuera. Supdngase que usted no sabe que los simbolos introducidos en la habitacién son
denominados O6preguntasdé y | os sabitadéo koo slenamninadosu st ed d
Orespuestas a |l as preguntasdé He aqu? gue wusted e
simbolos chinos y devolviendo simbolos chinos en respuesta a los simbolos chinos que entran. Sobre la

base de la situacion tal como l& ldescrito, no hay manera de que usted pueda aprender nada de chino

mani pulando esos s2mbolos formalesé Lo esenci al de
comporta exactamente como si entendiese chino pero a pesar de todo usted no entienddabirandepa

c hi (Seable, 1985: 38).
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problematico quebien es conceptualmente dificil de entendees poco intuitivo e

incluso alienante.

Atendiendo a los postulados que hacen referencia adekeside procesamiento
de la informacion, llegaremos a la conclusion que es légico pensar que los alumnos
recordaran mejor aguellos estimulos que procesaron con mayor profundidad, conclusion
que corrobora los resultados que ya se obtuvieron (Glover, Rakerts, Zimmer y
Palmere, 1981), en los que alumnos a los que se animaba a parafrasear ensayos
recordaban con mayor facilidad los mismos que aquellos a los que solo se les
recomendaba que leyeran con calma y atencion los textos. Este hecho facilita que e
aprendizaje sea filtrado por el alumno, imbricado en su conocimiento, y respalda la
nocién deStudent Approaches teearning (SAL), junto con los acercamientos hacia la

ensefianza que se dan en el profesor de manera anéloga.

Las criticas de Morris, Brafordy Frarks, (1977)a la corriente de los niveles
de procesamient@onen de relieve la importancia que tiene la evaluacion en relacion
con las situaciones de aprendizaje. En nuestros dias parece que es ineludible hablar de
ensefiar por competencias, per nunca deberiamos de olvidar que al ensefar
competencias tendremos que evaluar competencias y, al mismo tiempo, la propia

metodologia utilizada.

Incluso el término competencias nos puede llevar a error y quizas no sea el mas
adecuado. Por ejemplo, enReino Unido siguen utilizandaunaceptando el Proceso
de Bolonia, el términakills diferenciandolo del términabilities en cuanto a que las
pri meras pueden ser entrenadas mientras (.l
conjurer palming a card exeseis a skill; a person who is able to get on well with most
people i n most si tuat i on sunqueensonversacianes( Bar r c
mantenidas con profesionales reconocidos del campo educativo (Trevitt, comunicacion
personal 2008)se propone unancepto alternativotrayectorias de aprendizajeomo
un término mas adecuado y dinamguee pone el énfasis en la continuidad del proceso
y que, extrapolando su significado, nos haria pensar en otros conceptos como el de
fis ki | | femdetnireesits delanceptoskill, puesquizd sea mas preciso atender a la
icompenci gueipledahacdngseguir nuestros alumnos mas que distintas

competencias cuya generabilidad ha sido criticada (Barrow, ,1989¢ a que en la
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uni versidad deb e nlesudent}drthe un&novanr by the nimeansof |
t he k n (Bawdénd/ Marton, 1998: 6p mejor aun, profundizar en la viabilidad

del conceptdrayectorias de aprendizagentro del marco del EEES.

En el presente trabajo, atendiendlms descriptores de Duhli(2005, estamos
utilizando el términaccompetenciagn su sentido mas amplio que incluye la gradacion
de habilidadesy destrezagskills), aunque en otros contextos también puede utilizarse
con un significado parecido a este ultimo término con una clanaotacion de
productqg en la que se puede evaluar su aprendizaje con un sistema dicotdmico nominal

en el que el alumno adquiere o no adquiere la competencia en cuestion.

Cambiando de corriente, me gustaria sefialar un aspecto relevante de la teoria
cognescitiva derivada de las aportaciones de Bandura y colaboradores. Las aportaciones
del modelado dentro de los planteamientos del Proceso de Convergencia son, notorias
pues podemos ir delegando responsabilidades en los alumnos de forma progresiva para
hacerbs cada vez mas activos en su propio aprendizajgendo en cuenta las
influencias del contexto (Arrieta y Maiz, 1999). Pero me gustaria centrar la atencion en
un aspecto en concreto, la autoeficacia y sus posibles repercusiones (Bandura, Jeffrey y
Gajdes, 1975; Bandura, 1997; Prieto Navarro, 2007), tanto en alumnos como en

profesores.

En la investigacion hemos diferenciado dos tipos de acercamientos o enfoques
hacia el aprendizaje y la ensefianza por parte de sus impligagoka comprobado que
estosacercamientos no pueden considerarse como caracteristicas de los sujetos sino
como respuestas condicionadas por el contextudonos lleva a preguntarnos:gni
influye realmente esa autoeficacia percibida en el tipo de acercamiento hacia una
asignaturaspecifica en un momento determinado?

Es decir, si estamos de acuerdo en que f
maestros como p &chank,|199%: 138)sytque dstaa entelecaso de los
docentesinfluye en las actividades, esfuerzopersistencia hacia los alumnos (Ashton,

1985, Ashton y Webb, 1986) , tambi®n estar
maestros con baja eficacia evitan planear actividades que creen que superan sus

capacidadesé se esfuer z aynoppasao depmameraguec ont r .
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| os estudi antes comprendan mej oreée [ mientr
percibidd..e |l aboran actividades exigentes, ayudan
(Schunk, 1997: 138). Todas estas afirmaciones, enmarcadas deintambio que nos

ha tocado vivir, nos podrian indicar que aquellos profesores y alumnos con
acercamientos superficiales pudieran tener un bajo sentimiento de autoeficacia y que
mejorando esta percepcion podriamos cambiar el enfoque adoptado hasefiEnea

aprendizaje. Este es un tema que ha interesado desde las décadas finales del siglo
pasado (Gibson y Dembo, 1984; Ashton y Webb, 1986; Woolfolk y Hoy, 1608)

todavia hoy sigue candente (Prieto Navarro, 200jas posibles relaciones tendrian

repercusiones en la formacién del profesorado.

Seria entonces ando deberiamos preguntarnos: stéi preparados los
profesores universitarios para dejar al alumno aprender por si mismo? El profesorado,
en ocasiones, estd mas preocupado por demostr@nlgjie ensefa sin preocuparse de
lo bien o mal que aprendan los estudiantes. Este cambio demanda al profesorado que
varie sus intereses centrados en la ensefianza a favor de aquellos centrados en el
aprendizaje. Peter Kugel lo expresa con bastante claaittzslantes del propio Proceso
deBoloniacomparando la funcién docente a la de un pianista:

Beginning pianists typically worry about hitting the right notes at the
right time in the right wayé When they have
these techniques, they rcahink more about theffect that their

playing is having on their listeners

(Kugel, 1993: 321)

En ocasiongseste cambio de perspectiva puede aparentar una pérdida de poder
por parte del profesorado que quiza influya también en su percepcion decaciasfj
por tanto, en el enfoque a adoptar. Todos estos aspectos, pese a estar estrechamente
vinculados con el tema de la investigacion, exceden los objetivos del mismo y deberian

estudiarse con mayor profundidad como futura linea de investigacion.
Como no volver hablar de la motivacion de las aportaciones de las teorias

psicoanaliticas y humanisticas, enfrentadas y complementarias, al respecto. Mientras la

primera, con una vision pesimista, radical y con ciertas dudas cientificas, nos recuerda
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gue en elndividuo existe una parte inconsciente que infldgeforma determinanten

su conducta de una forma parecida a codmo un titiritero maneja sus marionetas, la
segunda nos recuerda la necesidad de prestar atencion a los intereses y valores del ser
humano, ps indica que el ser humano ya viene motivado desde que nace, pero que sélo
podra autorrealizarse saciando las necesidades previas y activando esa predisposicion a
conocer que facilita el entender (Maslow, 1970), donde el profesor puede influir, como
biendemuestra el profesor de Fisica del Instituto Tecnologico de Massachussets, Walter
Lewin, en sus medidticas sesiones, pero siempre teniendo en cuenta que la Ultima

palabra siempre est4 en posesion del alumno.

En el mundo en el que vivimos el tiempo valacho mas que el oro, el avance
de nuestras sociedades del conocimiento parece imparable y se hace imprescindible una
educacion que quiza no pueda respetar los tiempos y necesidades sefaladas por Maslow
(1968; 1970) como quizéa se debiera, llegando a utopemel que los conocimientos y
habilidades superan la adquisicion de las actitudes y aptitudes que todo profesional,
como persona que es, principalmente necesita para conseguir desarrollar todo su

potencial.

En este sentido Punset (2007), llama la @fensobreel hecho de queo se
ensefia a los alumnos en las escuelas a amar y ser amados, pues aunque parezca fuera de
lugar este es un aprendizaje tan necesario, 0 mas, que cualquier otro que pueda
convertirnos en meros técnicos, ejecutores de acci@nearéter conductista que poco
tiene que ver con el caracter humanistico ilustrado que siempre caracterizé a las

universidades.

Maslow dija fiun muasico debe hacer musica, un artista debe pintar, un poeta
debe escribiré para pol9%Q 46 sumddemerdenmep az 0  (
permitir2a afadir gque un docente debe ense

debera estar en paz.
Esa es |l a tarea principal de docent e,

intelectual de alumnos, estudiantes, discegtegprendices. Una profesion altamente

vocacional en la que, motivacionalmente hablando, no podemos dejarnos ganar por el
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complejo de Jond$ pues aunque nuestros mejores momentos cumbre suelen ocurrir

cuando un viejo alumno se encuentra contigo por la galé da las gracias cuando en
aquell os momentos no valoraba tddowloquenmendi do,
tenga un punto de idealismo es unldedd rustr ac
2008) s i n o | v lia ddacacion, ereveréiad, nsite tanto de formacion técnica y

cientificacomods uefYos y utop3¥ao (Freire, 1997:

Una tarea ardua y tediosa en la que el alumno decide si se llega a conseguir 0 no,
pues de su predisposicion y trabajo dependera que todo el trabajo previaoegatiza
parte del equipo docente no sea fuatil. Por todo ello, siguiendo las ideas de Rogers, quiza
debamos ofrecer a nuestros alumnofeetibackgue necesitan para afianzar y mejorar
Su autoconcepto, gon él, su autoeficacia pyesguin parecda autoestna, entre otros
factores, influye positivamente en los resultados del aprendizaje estudiados a través de
losfienfoques da p r e n dRom&) Cuestas y Fenollar, 2008).

Se ha demostrado que las personas con alta autoestima, por norma, reaccionan al
fracaso incrementando sus esfuerzos (Baumeister, Heatherton y Tice, 1993), e incluso
llegando a ignorar y aceptar los fracasos como parte de su autoconcepto (Brown, 1991;
Brown y Mankowski, 1993), pues el resultado no era el que ellos esperaban de si
mismos yse creen capaces de obtener mejores resultados. Incluso parecen existir
evidencias de que grupos de alumnos estadisticamente iguales, enfrentados a una tarea
abocada al fracaso presentan una mayor resistencia al mismo si les ensefian de un
principio a acefarlo y entenderlo como un instrumento mas a utilizar en su camino

hacia el aprendizaje.

Nosotros, como docerggpodemos hacer a nuestros alumnos creer en si Blismo
y mejorar su resistencia al fracaso. La evaluacion no es simplemente una tarea del
docerte en la que tiene que distinguir entre los que valen o no valen, pues es un proceso
en el que el alumno es el protagonista o por el contrario no podremos hablar de
evaluacion educativa (Alvarez y Artiles, 2001; Trillo y Porto, 2002). Es un instrumento
guedebe informar a unos y otres qué puntos deben mejorar para seguir aprendiendo

como personas que sonprofesionales que seran. No podemos dejar que se subvaloren

®ALlI amado por Di os para profeti zacgardpdla Perotsmnz a mi e
importar a donde fuera Jonas, no podia encontrar lugar para ocultarse. Al final, entendié que tenia que
aceptar su dési r{cttadlo en Hoffman, 1996: 50)
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como mecanismo de defensa ante los fracasos a los que todo ser humano ha de
enfrentarse Baumeister y Tice, 1990)o atribuyan a causas externas su propia

negligencia académica.

En definitiva, debemos reconocer que lo realmente importante no es lo bien o
mal que impartamos nuestras sesiones como docentes, sino qué y cuanto aprendan
nuestrosalumnos como consecuencia directa e indirecta de nuestra intromision en sus

vidas. No es un ejercicio de inmolacién did4ctica, sino de humildad y ética profesional.

Y pare@ que el prisma constructivisfasi como las teorias afines (Dewey,
Piaget, Ausubé | Vygot sky, Bruner, Bandur a, etc. ),
constructivismo cree hablar del constructi\
no es una propuesta monolitica, sino mas bien una con diferentes matices que en
ocasiones llegan a®&r en desacuerdo, en la que hay que explicitar desde cual tendencia
se est § (BametolTavar@talp2006: 19¢sponde a las principales demandas
pedagogicas del Proceso de Bolonia en clara oposicién cualquier metodologia de origen
asociacionis, y se presenta como una alternativa eficiente a la holiaide con los
avances de las tecnologias de la informacion y la comunicacion (Dalgarno, 2001;
Clemons, 2006).

En la presente investigacion, no son especificamente las expectativas de las que
hablaba Bandutaino laspercepcionegue tanto alumnos como profesores tienen hacia
aspectos del entorno educativo directamente relacionados con los cambios que auspicia
el Espacio Europeo de Educacion Superias que son examinadas junto con los
enfogques que muestran hacia el aprendizaje y la enseflanza. Recientes investigaciones
nacionales e internacionales muestran la necesidad de prestar atencion hacia esas
expectativas del alumnado desde un prisma constistatpara mejorar la calidad te
educaabn superior (Marshall y Linder, 2005; Spencer, 2005; Berbén, Pichardo y De la

Fuente, 2007)por lo que pudieran ser de interés en futuras investigaciones.

Como vimos, el constructivismo toma su fuerza de la ineficacia de las teorias
derivadas del merostudio del comportamiento humano y de una inflexible teoria del
procesamiento de la informacidn. Su objetivo es cambiar la dinamica del aula en su mas

amplio sentido y no solo las predisposiciones de profesores y alumnos. En el contexto
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educativo hay queeher presentes no sélo a sus agentes implicadus también el
escenario y las reglas del proceso. A colacion, y como ejemplo, se expone una cita de
Dewey en la que pese a estar referida a niveles inferiores al que nos ocupa este estudio
sin duda encoraremos similitudes, en ella se ilustra la deficiente metodologia a la que
se puede abocar al mas motivado de los docentes y al mas implicado de los alumnos.

Just as the biologist can take a bone or two and reconstruct the whole

animal, so, if we put befe themi n @y& she ordinary schoolroom,

with its rows of ugly desks placed in geometrical order, crowded

together so that there shall be as I|little mo
add a table, some chairs, the bare walls, and a few pictures, we can

reconstuct the only educational agity that can possibly go inugh a

place.lt is all madefor listening

(Dewey, 1956: 31)

Por otro ladpdebemos reconocer que, en ocasiones, sus principios son llevados
a la practica sin la justificacion empirica necesdehido a los todavia insuficientes
estudios realizados, llegando a afirmarse no hace demasiado tiempo que
AConstructivism is a recent educational mo \
no strong e (@peenryiGeeddr, 2002 §6@, pesewraqn estudio anterior
ya cifraba en cerca de quinientos los articulos publicados en relacion con temas
constructivistas en la década final del siglo pasado (Pfundt y Duit,, 3881 hamero

parece haberse incrementado de forma exponencial desde e(Riilties, 1997).

Las criticas a la corriente constructivista conforman no sélo sus defectos, sino
también una de sus mayores virtudes, a saber, la de poder unificar teorias y postulados
que pese a tener puntos en comun y basarse en principios fundéseesdmpartidos,
pueden llegar a oponerse en otros aspectos de importancia, de ahi quizé la prolifera

produccion bibliografica mencionada con anterioridad.

Otro punto importante de la teoria constructivigierivade las necesidades de
poner énfasis eal aprendizaje entre iguales. En este sentido, siguiendo los postulados
ya expuestos de Vygotsky, hemos de sefalar que el alumno experto sabe en la mayoria
de las ocasiones qué es lo que falla en el aprendizaje de sus compafieros porque no hace

muchq él £ encontraba en la misma situacion y se encuentra mas proximo a ellos que
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la mayoria de los docentesn este sentidodentro del cambio de Bolonia, debemos
fomentar este tipo de cooperacion entre iguales para mejorar su aprendizaje,
metaaprendizajéBiggs 1985), sentido de la responsabilidad, Biw.olvidemos quel
aprendizaje es una construccion social compartida cudhse llega a través de la
negociacion (Yus, 2001).

Al hablar de los enfoques de aprendizalebemos considerar esta corriente
comola perspectiva actual dominante para la comprensién del aprendizaje del alumno,
aunque no la Unica (Case, 200f)e quiza se haya convertido endliché al hablar de
ensefianza y aprendizaje en educaciéon superior (Richardson, @d@Dyjue sorprende

la falta de literatura pedagogica critica (Haggis, 2003).

Auln asi, esperamos haber aclarado com® ha corroborado en mudltiples
ocasiones la existencia de una relacioén positiva entre el acercamiento profundo y el
rendimiento académicoasi como una influema entre el enfoque elegido por los
docentes y su repercusion en el de los alumnos, es mas, también se han encontrado
diferencias en relacion al autoconcepto académico positivo que denota un mayor nivel
de capacidad percibida, una mayor persistencia,l@cein por tareas dificiles, etc.

(Valle, Gonzéalez Cabanach, NUfiez, Suarez, Pifieiro y Rodriguez, 2000).

AUn asi, otras investigaciones refutan los resultados anteriores, con una muestra
que invita a la duda (Kember, Jamieson, Pomfret y Wong, 1995uaues I6gico
pensar que los alumnos, en funcion de las conclusiones de la investigacion mencionada,
por el simple hecho de adoptar un enfoque u, ot aprenderan de una manera

cualitativamente mejor si no es a través de un esfuerzo y trabajo continuo

Otra incongruencia, que no deberia ser tal, se encuentra cuando Biggs prefiere
un enfoquepredominantemente@rofundq antes que uno exclusivamente profundo
donde el alumno se imponga sus propios objetivos de aprendizaje aun cuando estén
fuera de los expraslos por el profesor de la asignatura (Biggs, 1987b), llegando a darse
el caso de que un alumno totalmente comprometido con la asignatura a un nivel
profundo pueda llegar a suspender aunque trabaje y aprenda pues las tareas

desarrolladas en clase & la tora de evaluarcentradas en procesos de repeticion y
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memorizacion pueden llegar a aburrir a los alumnos mas implicados y abocarles al

fracaso (Cano y Justicia, 1996).

En relacion con este dltimo punto, y dentro del contexto del EEES, distintos
autoresabogan por fomentar en nuestros alumnos la adopcion de un enfoque de gestién
gue les ayude a adaptarse a los cambios ECTS vy, por tanto, a la propia universidad
(Hernandez Pina, 2004), aunque quiza de este modo se corra el riesgo de lo que se ha
denominadola institucionalizacion del aprendizaje alumnos que conociendo la
metodologia utilizada por el profesor memorizan los puntos clave de la asignatura para

salir del paso (Biggs, Kember y Leung, 2001).

Quiza uno de los problemas a la hora de relacionagrifmjues de aprendizaje
con el rendimiento académiceea la casi estricta necesidad de que éste Ultimo sea
entendido como una calificacion numeérica, casi siempre comprendida entre cero y diez,
qgue sitie a nuestro alumno dentro de un percentil que nas ra etiquetar su
expediente y no para conoagralesson sus competencias darle elfeedbackpreciso
gue necesite para mejorar su aprendi zaj e,
calificaciones son instrumentos indispensables para evaluar la siadui de
conoci mientos v8lidos y valiososéinevitable
c o mp e t(Ausubel, 2@02: 74)per o t eni endo en cuenta que
assesment, first, to support worthwhile learning, and worry about reliabilayt e r 0
(Gibbs y Simpson, 2005: 3¥iguiendo un criterio evaluativo no sélo sumativo sino
tambiénformativo en el que los juicios de valor que realicemos sobre las tareas de

nuestros alumnos nos sirvan para dar forma y megjassmompetencias (Sadler, 193

Las ideas de este ultimo parrafo son otro punto susceptiblestdeio en
posteriores indagacionednvestigaciones mas recientes ponen en evidencia las
deficiencias de los tradicionales examenes finales a favor de la valoracion de un trabajo
continuo a lo largo de todo el cursale manera parecida a como los enfoques
superficiales, pese a poder ser eficientes en examenes finales, tienen poca durabilidad en
el tiempo (ver Gibbs y Simpson, 2005) por lo que, como expusimos en el apartado
dedicado a lasebrias del aprendizaje, quizd no deberian recibir la autenticidad de un
verdaderoaprendizaje Apoyando esta linga@ncontramos respaldo en resultados de

investigaciones en las que los alumnos prestaban mayor atenciéeedidack
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proporcionado por el docencuando el trabajo no tenia unata adjunta (Black y

Wiliam, 1998) por lo que quiza deberiamos replantearnos tanto la manera de evaluar

como el momento de hacerlo dentro da perspectiva eque las competencias tienen

un papel tan relevarte p u e s youi ivdnt to change student learning, change
assessmento (El'ton y Laurillard, 1979: 100)

Quizé es inevitable considerar que los resultados de aprendizaje, dentro de ese
marco de competencias, son mucho mas que un simple nidadeomisma forma que
podemos considerar sumamente dificil operativizar el concepto para su posterior
analisis y que actualmente sigue teniendo en la taxonomia S&t@@tures of the
Observed Learning Outcom@iggs y Collis, 1982; Biggs, 1999), un punto de
referencia cualitativ@obre el cual investigar como denota, entre otros (Bolkovis,

1998; Tang, 1998; Prosser y Trigwell, 1999; Trigwell, Prosser, Martin y Ramsden,
2005), el proyecto PACA, d®romocion de Autorregulacion y Competencias de
Aprendizaje en los cuales se llag relacionar los tres primeros niveles con el enfoque
superficial y los dos siguientes con el profundo (Hernandez Rosa#rio, Cuesta Saez,
Martinez Claré y Ruiz Lara, 2006), u otras investigaciones fenomenograficas que
demuestran la complementariedaditre las lineas de investigacion SAL y sus

repercusiones en el profesorado (Trigwell et al, 2005).

Con todo ello, éstas teorias derivadas del SAL podrian considerarse como un
punto de inflexion a la hora de enfocar el estudio de los procesos de easefian
aprendizaje, y no sélo en contextos explicitamente educativos, pues aceptan el rol activo
del alumno en su propio aprendizasi como la existencia de distintas maneras, mas o
menos eficientes, para afrontar una tarea en la que la influencia detcotese queda
atrads en importancia (Barca, Marcos, Nufiez, Porto y Santorum, 1997). Principios que,
como puede observarse, son pilares maestros del proceso de cambio que estamos
viviendo y absolutamente necesarios a la hora de identificar los factordstguminan

la calidad del aprendizaje en educacion superior (Entwisis8, Biggs, 1999).

3" En este sentido destaca la iniciativa del Alverno College denomiestsment as Learnirm la que

los alumnos, o mejor dicho las alumnas, tienen que demostrar su aprendizaje por medio de la adquisicion
de lo que erl colegio denominaabilities de forma individual como requisito para su graduacién y en el

que lasnotasbrillan por su ausencia.
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El estudio de los enfoques de aprendizaje, tanto dirigido a alumnos como a
profesores es un tema candeetela investigacion actugBuendia y Olmedo, 2003,
Lonka, Olkinura y Marinen, 2004; Hernandez Pina, MartiG&rés Rosarioy Espin,

2005), llegando a la conclusiae que el alumno opta por uno u otro enfoque en
funcion de las relaciones de éste con el contexto y la tarea (Biggs, Kember y Leung,
2001).

En este sentido son destacables los trabajos de Yan y Kember (2004), en los
cuales se sefalan dos nuevos tipos de enfoques detectados tras el trabajo cooperativo y
no a nivel individual. Segun estos autores, al trabajar en grupo los alumnos muestran un
erfoque que puede variar entemgager parecido al enfoque profundo en el que los
alumnos buscan aprender unos de otros pajarar oavoider, cercano al aprendizaje
superficial en el que se busca el grupo para poder trabajar menos que si la tarea tuviera
guehacerla de forma individual. Aspectos muy a tener en cuenta a la hora de hablar de
créditos ECTS y autoaprendizajento con las investigaciones de Richardson (2000) y
otros autores (Recio Saucedo y Cabero Almenara, 2005), en relacion con los enfoques
en el aprendizaje a distancia a través de las tecnologias de informacion y la
comunicacién conforman una linea de investigacion claramente coherente con el
sistema promulgado por Bolonia dentro de lo que otros han denont@radopentorno
(Echeverria, 2000

Como podemos comprobar, existen multitud de investigaciones que avalan la
pertinencia de la que nos ocupa dentro de los cambios del EEES tanto a nivel
internacional como nacional, pues nos demandan una profundizacion en la manera que
los estudiantebande aprender (Corominas, Tesourdsixido, 2006), pero también en
la manera que los docentes tienen de ensefiar y su influencia en los primeros (Trigwell y
Prosser, 1996a, Trigwell, Prosser y Waterhouse, 1999), recomendandose el uso del R
SPQ2F para laevaluacion de contextos educativos (Biggs, Kember y Leung, 2001),
siendo mas efectivos si se concretan en asignaturas o tareas de evaluacion (Eley, 1993;
Tang, 1991; Thomas y Bain, 849).

Recientemente se elabor6 un documental basado en la obra deaBiggs

comentada, que cuenta con su aprobacion, endbse expone de una forma clara y

amena la relacion entre los enfoques de aprendizaje de los alumnos, la taxonomia SOLO
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y los tipos de profesores que podemos encontrarnos, resumiéndolo todo en fahcion d
alineamiento constructivo ya comentado (Braband y Andersen, 2006). Su uso no sélo
puede ser aplicable a los profesores sino también a los alumnos con la finalidad de que

vean el proceso de forma holistica y comprendan dénde queremos que lleguen.

Uno ce los fallos que quiza tenga la historia de Robert y Susan es que, de forma
indirecta, puede provocar en el profesorado el sentimiento déagen lo que hagan,
todo dependera de los alumnés que puede derivar en una total delegaciéon de la
responsabitlad e incluso en una potencigiérdida de autoridad percibida que

desmotive al docente cuando el objetivo era motivar al alumno.

La fenomengrafia pedagdgica nos recuerda soélo la importancia de las
concepciones y acercamientos del profesorado ha@asefianza llegando a afirmarse
gue: AChange in the ways of seeing the te
teachers as | earning chemistry or hi story
incluso que las actividades dirigidas a cambiar loscaoc@entos hacia la ensefianza
paramejorar el aprendizaje de los alumnos necesitan tener en cuenta las relaciones
fundamentales entre los acercamientos y concepciones sobre la ensefianza (Trigwell y
Prosser, 1996b), sino también las implicaciones del emtedncativo y la percepcion

gue tanto el docente tenga de él (Prosser y Trigwell, 1997: 281), como sus alumnos.

Sin embargpfit he empiri cal guantitative resul't
and are difficult to i gnoquee usddE cuesgonaiosl et a
operativiza y facilita las investigaciones. Entre otros estudios relacionados, Entwistle y
Ramsden (1983) usaron 8aurse Perception Questionnaif€PQ) conjuntamente con
el Approaches to Study Inventd#sSl), llegando a la&onclusion de que una sobrecarga
de trabajo percibida junto con poca libertad de aprendizaje puede llevar al alumno a
adoptar ciertas estrategias de trabajo poco adecuadas dentro del marco del EEES, al
igual que una buena docencia percibida produce lasosfeontrarios (Ramsden, 1991,

1992; Trigwell y Prosser, 1991; Prosser y Trigwell, 1999).

Estas investigaciones nos indicgue si queremos mejorar la calidad del

aprendizaje de nuestros alumnos no solo tenemos que estudiarlos a ellos sino también a

susdocentes, las concepciones y acercamientos que muestren y las percepciones del
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contexto educativo que tanto alumnos como profesores perciben. Sin estas premisas los
cursos formativos para profesores no tendrian justificacion teorica y, tal como
comprobams, éstas han sido corroboradas (Gibbs y Coffey, 2004), y los cambios en las
practicas docentes para mejorar la calidad del aprendizaje no son sélo deseables sino
también factibles (Bowden, 1990).

Es logico pensar quesi realmente existe una relacion rentos enfoques de
aprendizaje de los estudiantes y su rendimiento académpee los primeros se ven
afectados por los que adopten sus profesores, éstos Ultimos condicionaran los resultados
gue obtengan sus alumnos, en palabras de Trigwell y Prosaedccio Ramsden
(1997): féstudent sd perception of the qual.i
to the quality of their approach to [ earnin
proceso evaluativo se asocia al concepto de mejora, y panto &l de calidad, los
alumnos tienen mucho que decir sobre sus dc
ser tan Gtiles para un profesor como aquellas que, de forma sincera y desinteresada,
puedan hacerle llegar sus alumnos, el espejo natural de sideaattidocente y
e d u c a(Pérex Jusie, 2006: 26).

Y, siguiendo estos postulados, si las concepciones sobre conceptos como
aprendizaje y ensefianza condicionan e incluso pudieran llegar a determinar los
enfoques del docent e, ladherggveho dicbnotaexpexiéncer mar s e
change in their understanding were more likely to experience teaching as the
transmission of knowledgeThe teachers who did experience change in their
understandingéwere more | i kefloycut@agaelx per i enc
Prosser, Martin y Ramsden, 2005: 262), seria mas que plausible y coherente tomarlos
como siguiente punto de estudio tras este trali2goesta manera retomariamos los
resultados y postulados de otras investigaciones (Trigwell, 1995; Trigwetsgd?,
1996b; Ho, 2000; Ho, Watkins y Nelly, 2001; Gargallo L6pez y Jiménez Rodriguez,

2007), sin olvidar, por supuesto, las concepciones de los alumnos y su evolucién (Van
Rossum y Schenk, 1984), gaepriori pudieran ser mas dificiles de tratar puesie q
Aféstudentsd reasoning is often mistaken bul
di fficult to changeo (Wal berg, 1991: 55) .
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Estableciendo estas reflexiones como futuras lineas de investigacion, no

podemos dejar de resaltar el hecho de que dahale estilos o concepciones de

ensefianza deberiamos tener en cuenta que, en ocasiones, la frontera entre la teoria y la

practica se difumina y que lo que enreunistas fenomenograficgsuede resultar
plausible, no consiga llevarse a la practica (Kam@d&tto y Heath, 2002), llegando a
producirse disonancias entre los acercamientos adoptados y la percepcion del contexto

educativo y sus componentes (Prosser, Ramsden, Trigwell y Martin, 2003).

Esta ultima idea no es nada nueva y quiza entra en aspetoendentales que
apelan a la propia libertad humana y pueden verse condicionados por un cierto sesgo de

deseabilidad social. Como ya dijo el poeta Ovidio en el libro VII de sus metamorfosis

AVi deo meliora proboque, ddedirevenos lo mejosee qu o r 0

incluso lo aprobamos, pero aun asi elegimos lo peor. Tal y como discutimos al hablar
del efecto reboteque puede tener en el alumnado conocer qué tipos de aprendizaje

existen, como pueden conseguirse y los resultados que acarrean.

Quiza seria conveniente explorar el liderazgo (Ramsden, 1998) de aquellas
universidades y departamentos que consiguen transmitir y consolidar una eficiente
calidad docente e investigadora mediante la creacion de un ambiente que facilite a
adopcion de unrdoque profundo de ensefianza por parte del profesorado y potencie los
beneficios de la investigacién en el proceso de ensefianza aprendizaje tal y como
apuntan otros resultados (ver Gibbs, Knapper y Picinnin, 2008), estrechando los lazos

entre ensefianza mviestigacion en funcién del aprendizaje.

A este respecto, y retomando la relacion entre investigacibn y docencia,
observamos como ambos son pilares basicos del EEES que deberian llegar a

compl ement ar se aunque s e h a | | egand o a d e
undergraduate teaching have existed on two quite different planes, the first a source of
pleasure, recognition, and reward, and the latter a burden shouldered more or less
reluctantly to maintain the vi alsjbodkd,y of t
articles, paper s, and citations that ever.y

Boyer, 1998. 15), y los cambios gque nos ocupan requieren que estas afirmaciones
carezcan de fundamento para que todos nuestros estudiantes se beneficen de la

relaciones ensefianaprendizajanvestigacion.
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También es preocupante observar como las competencias dedicadas a la
investigacion, dentro del marco de Bolonia, parecen reservarse exclusivamente para los
alumnos de posgrado y doctorado lo que nos pllexsr a cometer los mismos errores
observados en las denominadasearch universiti€§ de América a finales del siglo
pasado y expuestos en el informe Boyer. No deberiamos olvidar nunca que las
preguntas y la nedfita vision de los estudiantes de gemdloiénson de utilidad para
desarrollar nuevos caminos en la investigacion y menospreciar a nuestros alumnos

recién llegados tal y como lo hicieron en América:

Baccalaureatstudentsare the secondlass citizens who are allowed
to pay taxes but are barré@m voting, the guests at the banquet who

pay their share of the talubare given leftovers

(Informe Boyer, 1998: 45)

Lo que no podemos dudar es que la relacidén existente, positiva o negativa, entre
ensefianza e investigacion transforma ambas aadiegdy, definitivamente, influye en

el aprendizaje de nuestros alumnos.

La falta de datos empiricos (Gibbs et al, 2008) hacen de este campo una viable
linea de investigacién futura con una relacién intrinseca con los enfoques de ensefianza
y aprendizaje pes se ha llegado a comprobar que es mas probable encontrar enfoques
superficiales en alumnos de instituciones centradas en la investigacion que en aquellas
cuyo foco se centra en la ensefianza (Ramsden, 1979) aunque recientemente también
llega a afirmarseuwe los alumnos de personal docente con altos niveles de investigacion
adoptan con mayor facilidad un acercamiento profundo hacia el aprendizaje (Trigwell,
2005).

Sea como fuere no deberiamos olvidar que los alumnos son maestros en jugar al
Afassessemen({ Sgamks y Trevitt, 2008) vy que,
no sea mas que la respuesta a un deficiente alineamiento constructivo por parte del
docente pues los alumnos enfocaran su trabajo en funcion de sus expectativas y

objetivos y no los delmpfesor.

% Hoy en dia es mas comun escuchar el térmésearhintense universities
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Ya hemos comentado en alguna ocasion, apropiandonos de las ideas de Shuell,

que la tarea del alumno es mas importante que la del profesor, en clara consonancia con

los principios constructivistas (Irede j a d

be

on

Trigwell, Prosser y Waterhouse recogen esta misma idea al afirmar que para el

t he |

ear

ner
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2001) ,
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| oosild que:
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docente que muestra un acercamiento mas centrado en el estudiante importa mas lo que

el estudiante estd4 haciendo y aprendiendo que lo que el profesor estd haciendo o

ensefiando (Trigwell, Prosser y Waterhouse, 1999), o que una buena docencia

ARérequires
teaching is the studentd
teachingbo

exper.i

(Prosser,

enc

e of

Ramsden,

earni

afocumedrapproach, undwhioht the point of departure for

ng,

Trigwel |

not

y

podriamos afirmar que ensefiar es mas dificil que aprender pues la primera ansia dejar

gue otros aprendan (Heidegger6&9y, consecuentemente, la incluye.

El siguiente diagramaF{gura 3) complementa las implicaciones y posibles

repercusiones de la investigacion al mismo tiempo ajuplialas posibles lineas de

investigacion a seguir.

Characteristics of
the student
(e.g. previous experiences,
current understanding)

Students’
perceptions
of context

({e.g. good teaching,

clear goals)

Students’
approaches
to learning

(how they learn
e.g. surface/deep)

Students’
learning

H outcomes

(what they learn

quantity/quality)

Course and
departmental learning
context

(e.g. course design,

teaching methods,
assessment)

Teachers’
perceptions of
context
(e.g. class size,
teacher control)

Teachers’
approaches
to teaching

(e.g. teacher/student

focus

Characteristics
of the teacher
(e.q. previous

experiences, current

understandings)

Nota.Prosser, Ramsden, Trigwell y Miar (2003)

llustracién 3.- Modelo del aprendizaje del estudiante

\Y
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El estudio mencionadanteriormente(Prosser et al, 2003), guarda notorias
similitudes con el que nos ocupa. La evaluacion de los acercamientos secmalizs
mismos cuestionarios utilizados en la presente investigacion, aun con versiones
anteriores, mientras que el contexto educativo es valorado a través de una version
especifica deCourse Experience Questionna{iRamsden, 1991) para los alumnos y el
Perception of the Teaching Environment Inveni®osser y Trigwell, 1999), mientras
gue en nuestro casesta variable se centra exclusivamente en los camptapsignados
por el EEES a través de la elaboracion de dos cuestionarios elaborados expresamente
con esta finalidad.

Sus resultados confirman que en las asignaturas en las que los estudiantes
muestran una experiencia de aprendizaje mas baja, los enfoques hacia la ensefianza de
sus profesores son disonantes e incoherentes con la percepcién detocdetex
ensefianzaprendizaje, es decir, teoria y practica no forman parte del continuo que
deber2zan ser vy, en ocasiones, | os profesor
understanding of key concepts (conceptual change) through transmission o&tidorm
onyb (Prosser et al , 20 0Iadltimdpalpbradelacithpiesper mi t
también es cierto queen el cambio conceptyaéxiste asi mismotransmision de
informacion pero no es elemento principal del enfoque, por lo que romperadanza
a favor de las clases magistrales utilizadas con mesura y apoyo de otros instrumentos
metodoldgicos que fomenten la adquisicion de competegaiagied Tr ans mi s si on
seen to be necessary, but rarel y52)sEsthf i ci ent
investigacion es de gnarelevancia para la actual, es desiraceptamos sus resultados,
asi como los ya mencionados en investigaciones anteriores, es coherente pensar que la
calidad del aprendizaje de nuestros alumnos, asi como su propfiacestis estaran
relacionadas con una coherente percepcion entre el entorno educativo y los enfoques de

aprendizaje adoptados.

También nos llama la atencién que en ambos esquemas no aparezca la casilla
qgue hace referencia dleacher Teaching Outcomgue deriva de sus enfoques de
ensefianzay cuya investigacion debe continuaedeserun ambito que entra de lleno en
la introspeccién docente y la necesidad de innovacién educativa, conceptos que sin duda
afectan en gran medida al proceso educativo, aitdasation del profesorado (Trigwell,

2002) o al propio cambio de entendimiento en la materia a impartir (Trigwell et al,
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2005) y, quizd por antonomasia, a la esencia de la calidad del aprendizaje de los
alumnos. No es de extrafiar que, en este sentid@ysediirmado recientemente que

hay muy poca investigacion que se haya centrado en describir los resultados de la
ensefianza (Trigwell et al, 200§)que en otro estudio més reciente (Prosser y Trigwell,
2006) se utilice el ultimo diagrama expuesto con rigenexpresa a los resultados de la
ensefianza, aunque anteriores publicaciones (Prosser y Trigwell, 1999) en las que ya se
presenta este aspecto nos hace pensar que no se mostré en los ya mencionados por

centrar el objeto de estudio y no por falta de releia

El aprendizajese puede considerar actualmeoteno una construcciéon interna
y, en contra de la teoria del procesamiento de la informacion, sociohistéricamente
condicionado. Ya no es considerado como un descubrimiento que poco o namfaptal
vimos, tiene que ver con la persona (Habermas, 1998; Beck, 1997; Freire, 1997). Un
aprendizaje significativo, reflexivo y critico (Ausubel, 1977; Faw y Waller, 1976;
Ausubel, Novak y Hanesian, 1978; Brockbank y Mcgill, 2002) con un alumno con voz

y voto cualiativamente distinto a esamunidad andante de célul@@unset, 2005).

Un alumno que, como ya observamos, en ocasiones se preocupa mas de la forma
en que serd evaluado que en su propio aprendizaje pues el sistema reconocera y valorara
su titulo como remsentante de su aprendizaje, de sus competencias. Del alumno
depende que su aprendizaje no se convierta en lo que podriamos defashiearn,
de modo similar a como el concepfastfood hace referencia a la comida rapida,
también llamada basura, quejds de contribuir a una dieta equilibrada perjudica a
nuestro cuerpocasi desde el primer bocado. Asi, efststlearn saciard de placer a
nuestros alumnos a corto plazo pero, indudablemente, sera contraproducente dentro de

un proceso donde el aprendiagu aprendizaje, es lo primero.

Un proceso que nos recuerda en cada uno de sus documentos que vivimos en
una Sociedad del Conocimiento, cualitativamente distinta a una Sociedad de la
Informacion (Pozo, 2003), en la que el analfabetismo funcional @&afrasco,

1997), responde a la distancia insalvable entre ambas sociedades. El acceso a la

informacién es un obstaculo practicamente superado a nivel ejifopebreto parece

%9 Aunque en los ambitos cientificos, y sobreatah términos de investigacion, es comin pasar por
taquilla para poder obtener la informacion mas reciente. Quizd deberiamos seguir el ejemplo de
universidades como la de Minho o la prestigiosa Harvard, que pese a los ingentes ingresos que sin duda
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estar en la propia gestion de la avalancha de conocimientos con la que odemo
encontrarnos mediante el uso de las nada nuevas tecnologias de la educaciéon. Siempre
se ha dicho que la informacién es poder, aunque en realidad esa informacion nos ofrece
la potencialidad hablando en términos aristotélicos, y seremos nosotros los que,
filtrdndola y usandola con criterios profesionales, consigamos paaatoagt obtener

ese poder prometido.

Mediante esta alambicada transformacion de la informacion en conocimiento
seremos capaces de mejorar nuestra capacidad de mediacién entres RlEsNOSs y
ese conocimiento que deseamos que adquieran de una manera lo mas significativa y

reflexiva posible.

Dentro del cambio auspiciado por Bolonia, hablar del docente como transmisor
de conocimientos implica concebir un proceso de ensefémeadzaje en el que
limitamos el conocimiental queposea el docente incluso restandole todo aquel que
se quedara en el tintero o no llegara a los alumnos. En la docencia del siglo XXI tiene
mas sentido hablar de una facilitacion del aprendizaje y no uretra@smision del
maestro al discipulo, debemos ceder cada vez mas responsabilidades al alumno,
fomentando el trabajo cooperativo entre iguales pues no hay mejor forma de aprender
algo que ensefarlo (Elton, 2000), pensamiento nada nuevo pues ya shuia atri
Cicer-n |l a cita Asiyngesimnenogise ratpos equer , i o8 e
understand something better to teach it to somebody else than when sombody else
t eac hes (Kugel 19%3: 324).u 0

Por supuesto que el docente universitdgoe que ser conocedor de su campo,
versado y experto en su materia y, aun asi, debemos reconocer que nunca podra saberlo
todo y, aunque lo hicieratampoco podria ensefiarlo todo pupsr muy buenas
intenciones y metodologias que esgrimanstesmpre exis i r 8§ e | desspioept o d¢
Tr ans | @rigwell retoal, 2005), entendiéndolo como las inevitables pérdidas

inherentes a la transferencia educativa.

perdera, han optado por dejar a disposicion de todo aquel que pueda conectarse a Internet los trabajos
académicos y articulos que elabore su personal docente e investigador. Es un error pensar sélo en la
movilidad fisica cuando todavia existen obstaculos a laliehad intelectual.
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La relacion entre el marco tedrico de los enfoques de aprendizaje y el
entrenamiento pedagodgico de lm®fesores universitarios ha sido objeto de estudio de
recientes investigaciones (Gibbs y Coffey, 2004; Postareff, Lindbliamne y Nevgi,

2008) en las que aquellos docentes que recibieron una mayor formacién tuvieron un

cambio positivo en relacion coad escalas del cuestionario ATI.

A colacion de la relacion anterior entre el triangulo enseRapmndizaje
investigacién una de las universidades mas importantes del mundo, la universidad de
Oxford, defiende en su bdlédth?en oadeasdianmdaln gi
of its teaching is underpi nnegdungueexistere out st
dudas razonables sobre si los estudiantes realmente se benefician de tener como docente
a productivos investigadores, es decir, si el bat# que un docente mejore su practica
como tal por el hecho de ser un excelente investigador.

En este sentidda literatura existente nos recuerda que el tiempo y la energia
requerida para perseguir una de estas actividades, investigacion o docedacia, es
limitada por las demandas de la ptaainque también debemos aceptar que aquellos
profesores que son investigadores activem mas propensos a estar al dia en sus
disciplinas (Marsh, 2007). Pese a tpdm metaanalisis de la posible correlacion
exisente entre ensefianza e investigacion (Hattie y Marsh, 1996) mostré unos pobres
resultados (r = 0.06y otra investigacion posterior cuyos postulados abogaban a favor
de esta relaciéon (Marsh y Hattie, 2002) no consiguidé corrobpiet@ siencontrd
resutados que apoyaban el antagonismo entre ambas y, curiosamente, aquellos docentes
gue creian que la investigacidon ayudaba a la ensefianza eran los que tenian mayor
cantidad y calidad investigadora y los que mejor investigadores se consideraban. Por lo
que paece que la relacion entre ambastividades(Rasanen, 2008) no encuentra
demasiado respaldo a través de datapiricos y, ausiendo un objetivo plausible, las

universidades no han conseguido alcanzarlo todavia.

Aunque dicha correlacion 0 no significaleg no existan relaciones entre la
ensefianza y la investigaci/a que puede darse el caso de que por un lado las
correlaciones sean positivas y por otro negativas y que al juntarse pueda parecer que
éstas son inexistentes (Trigwell, 2007). De hecho lastigecion y la ensefianza

pueden ser entendidas de diversas formas dependiendo, entre otros factores, del campo
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de estudio que se investiguen atendiendo a esta variaplsi se han encontrado
relaciones entre ambos (Prosser, Ramsden, Martin y Trig2088B8), que derivan la
pregunta ¢, Es importante la relacién entre investigacion y enseffaazatra quiza mas
relevante: ¢& importante la relacion entre investigacibraprendizajede nuestros
alumnos?, encontrando en este caso respaldo en el alumnadcapué®s cuartos,
curiosamente aquellos que mostraron un enfoque de aprendizaje profundo, consideraban
que obtenian beneficios por tener como docentes a investigadores consagrados
(Trigwell, 2005).

Lo curioso de todo ello es pensar que, de una form&iente poco intuitiva,
puede que el hecho de que un docente tenga una productiva carrera como investigador
no influya positivamente en su calidad como docente pero si en el aprendizaje de sus
alumnos que, en definitiva, es o que debe importarnos conemigsc Pese a todesta
justificacion un tanto ajustada debe ser tomada con las debidas precasiciaesar
gue la investigacion citada tuvo lugar en Oxford, cuyos alumnos seguramente no
puedan considerarse como una muestra representativa del rafimdes del resto de

universidades. Este punto es susceptible de ser estudiado en futuras investigaciones.

El propio Proceso de Bolonjaasi como lagniciativaslegales de nuestro pais,
destacan estos aspectpsi bien es plausible opinar que el pmxele convergencia es
Aéuno de | os retos m8s i mportantes en nue:
(Mérida, 2006: 4), no debemos olvidar nunca que ademas de docentes también somos,
como minimo, investigadores y que la diferenciacion de ambas tareasdsbéria
admitirse para mejorar su estudio e imbricacion, manteniendo vivos ambos conceptos a
través de todo tipo deiopsiaseducativas pues, lejos de un parasitismo, encontramos
una simbiosis en ocasiones deformada por agravios comparativos derivatlos de
desequilibrada valoracién de ambas actividages suelen empujar al profesional de la

educacién universitario a preocuparse mas por la investigacion que por la docencia.

Aceptando la necesidad imperiosa del profesor universitario como investigador,
su tarea docente seria mas bien la de actuar como puenteosnakirhnos y su
aprendizaje. levando al limite los conceptos, lo realmente importante es que sus
alumnos adquieran los conocimientos, destrezas y actitudes deseados y planyficados

no lo ben o mal que transmita los conocimientos que posea. Todo ello prestando
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especial atencion al contexto en el que se realiceueVvoproceso deaprendizaje
ensefianzaDe esta formagn contra de léeoria de la equipotencialidadue defendia

el uso de laseorias de aprendizaje en cualquier situacion, sujetos y especies, hoy somos
conocedores de esa dependencia de la educacion por el contexto y como puede llegar a

determinarlo y no sdlo influirlo.

La ensefianza de nuestro tiempo podria definirse de uma fdara y simple, a
saber, hacer posible el aprendizaje de los estudiantes (Ramsden, 1992; Laurillard,
2002) Hllos son al mismo tiempo los actores principales y productores de esta gran
superproduccién en la que el docente no puede quedarse como usspeatador. Ya
no basta con que el profesor conozca su materia, su nuevo rol demanda que conozca
también las bases sobre cémo, cuando, donde y por qué aprenden sus alumnos, es decir,
para que un profesor mejore su ensefianza no debera profundizar satsefianza,
sino sobre el aprendizaje.

Y todo dentro de un nuevescenario(Vieira y Vidal, 2006) que propicia la
reflexion educativa no solo a nivel persgaho también europeo e incluso mundial, el
EEES. Un espacio cuyos objetivos, caracteristicadiieion, virtudes y defectos ya han
sido comentados con anterioridad pero que, sin duda, darA mucho mas que teorizar y
discutir pasado el umbral de 200 que i mpl 2ci tamente foment a
el modo como éste [conocimiento] es aprendidomeld o en que puede ser
para conocer fiéc-mo pueden [l os docentes]
sus al umn o ¢$Camllera HandadezPizarra 2007: 17Q471).
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2.1.- SEGUIMIENTO DEL PROCESO DE BOLONIA

Una de las virtudes y frustraciones del campo educativo es su continua
necesidad de cambio e innovacién. Virtud, pues siempre nos estamos moviendo hacia la
consecucion de un ideal plausible y en ocasiamépico: la formacién integral del

alumno, que es ciertamente frustrante pues nunca conseguiremos coanpletarl

De esta forma es ldgico obsereareen nuestra época, como en otras, el trabajo
académico en educacion superior demanda reconceptualiznseagaptarse a los

cambios contextuales que pueden llegar a desfasarlo (Martin, 1999).

Quiz& huelgue comentar la importancia e influencia decisiva del Proceso de
Bolonia a la hora de determinar y no solo condicionar la reconceptualizacién de la
educaci@ superior europess obr e todo cuando se | e ha <co
| argest reconstruction of higtadontedvayc ati on
to becoming the dominant gl obal paradi gm
(Adelman, 2008: 8).

Tampoco deberiamos olvidar que dichos cambios no sélo afectan a la educacion
superior sino a todos los niveles educativos vy, atésa la propia esencia de nuestra
Sociedad del Conocimiento.

Hemos de reconocer que esa Sociedad del Conocimiento fwartea de los
cimientos del Proceso de Convergencia y es un punto clave del trabajo que nos ocupa.
Aun asi, compite con otros términos, como el de Sociedad de la Informacion, que

muchos utilizan como sindénimos indistintamente y que quiza seria convanagitar.
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2.1.1.- Sociedades del siglo XXI

Este ultimo términoSociedad de la Informacioen realidad pertenece al siglo
pasado (Bell, 1973) y alcanza su cenit sobre la década de los noventa con la ayuda de
otras aportaciones (Druker, 1965, 1993) yc@sal desarradl y expansion de Internet y
las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién (TICs), llegando a tener sus
propias cumbres mundiales en 2003 y 2005.

Con las principales fuerzas politicas y econénifoaasmo apoyoy una esperada
repercsion mediatica, la Sociedad de la Informacién dispone sus postulattoaeal
conocimiento tedrico que lima asperezas al polémico concepto de globalizacion que,
hablando sobre educacion superiolemopa quiza seria mas conveniente sustituir por
el de europeanizaciéon o simplemente internacionalizaceéntendiendo este ultimo
como el proceso de integrar dimensiones internacionales interculturales y/o globales en
los fines y funciones (ensefarmarendizaje, investigacion y servicios) de la educacién
suwperior Knight (2004) citado en Zamorski (2008).

Comoyaindicamgd a i nf or ma cpereconcretaanosdas driicasoa
este concepto a favor de uBaciedad del Conocimienttambién denominada como
sociedad delsaber o sociedadescognitivas mena influenciada por aspectos
econdmicos y tecnoldgicpya querealmente debemos admitir que la informacién no
sélo alberga un gran podesino también un gran peligro debido a su potencial uso
inadecuado Y tréafico sin garantias.

No hace mucho que el carimiento era un bien escaso poseido por unos pocos,
un secreto transmitido sélo a los iniciados de forma escrupulosa para su conservacion y
ampliacion. Los escribas, y posteriormente la imprenta, facilitaron enormemente estas
tareas llegando a poderse w@iel saber en monasterios y eruditos palacios que todavia

rezumaban elitismo.

0 El Fondo Monetario Internacional (FMI), El compendio de paisesG&7la Organizacién para la
Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE), la Organizacion Mundial del Comercio (OMC), la
Organizacion de las Naciones Unidas (ONW), et
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Hoy en diatoda persona con acceso a la red puede encontrar informacion acerca
de casi cualquier tema por especifico que keaual es una oportunidad increibje
totalmene plausible pero, Jf€n nos asegura la fiabilidad y validez del contenido
encontrado?, pues aunque existen iniciativas que catalogan e identifican aquellas Webs
donde su contenido ha pasado filtros que garantizan la escrupulosidad de sus datos, nos
encontamos con una version moderna y globalizada del pueril juegd tlee | ® f o n o
r o t, donde la informacién puede pasar de pagina a pagina con afadidos y sustraidos

que podrian llevarnos a conclusiones erroneas.

Estos aspectos requieren soluciones que nodeaya controlaotros como;
¢, Quién genera y posee la informacién y el conocimiento?, ¢(De qué manera esta
valorizado?, ¢ De qué manera es difundido y distribuido el conocimiento?, ¢ Quiénes son
los guardianes?, ¢ Qué limita y facilita el uso del conocimiemtparte de la gente para
lograr sus metas?;,Quién estd mejor y peor posicionado apaprovechar este
conocimiento?,como bien se recordd en la Campafa por los Derechos de la

Comunicacion en la Sociedad de la Informacion (CRIS, 2003).

En r e s u me dogs afstddew lBecome a more intelligent consumer in this
super mar ket dlfformeBdyer,rl®8:85).o0n ? 0

Porello, no es del todo cierto que la informaciger se seapoderal igual que
seria ilégico pensar que una maquina de escribir sea taanos de un chimpancé sino

una simple amalgama de plastico, hierro y demas componentes.

Para que la informacién pueda ser considerada como conocimiento necesitamos
a un ser humano que, con su juicio critico y su capacidad de detilsi®m® interpete
dicha informacion para convertirla en poder, en verdacemocimiento piedra angular
del Proceso de Convergencia, que nace en Bolonia tras una larga gestacion, donde las
universidadesserdn. . . centros de cul tur,£ataMagnaoci mi er

de las Universidades Europeas (Bolonia, 1988).
De ahi la necesidad de dar un paso hacia delante y realmente creer en la, para

algunos utoépica, Sociedad del Conocimiento siempre con la Sociedad de la Informacion

como premisasine qua norpero limtada por su propia definicion. En palabras del
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subdirector general de la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion,
Ciencia y Cultura, Abdul Waheed Khan (UNESCO, 2003), uno de los principales
organismos defensores de la Sociedad del Conodimpiencontramos respaldo a estas

firmes creencias:

Information society is the building block for knowledge societies.

Whereas | see the concept of 6information s
i dea of 6technological innovationbod, t he CC
societe s 6 i ncludes a di mensi on of soci al, cul

political and institutional transformation, and a more pluralistic and

devel opment al perspective. Il n my view, t he
societiesd is preferabl ebecauseithat of the 6i nf
better captures the complexity and dynamism of the changes taking

place ... the knowledge in question is important not only for economic

growth but also for empowering and @ééyping all sectors of society

Profundicemos un poco mas en lasoes de estos términos y realicemos un
ejercicio de abstraccion mediante el cual podamos visualizar la siguiente metafora
derivada del modelo DIKAR aportado por Venkatrama®9@), y citado en Ward y
Peppard2006: 204).

Si el proceso de aprendizaepuderacompararcon la simple tarea de hacer un
café lo expresariamos de esta fornkan primer lugar tendriamos las plantas de café
antes de ser recolectadas en las que la influencia del ser humano es practicamente nula
si despreciamos el hecho de que £stodieran haberlas sembrado y cuidado para que

crecieran de la mejor manera posible.

Estas plantas, supuestamente salvajes, podriatificknse con los meros datos
que preceden a la informacion en los que debido a la nula influencia humana no existe

edructura ninguna.

Tras la recoleccigrtendremos los granos de café dispuestos para ser molidos y
filtrados que podriamos identificar coniformacionpuesto que ya hemos intervenido
y dispuesto una cierta estructura que la predispone para el sigpasbe su

transformacién en conocimiento.
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Como podemos suponer, este paso se corresponde con el filtro de los granos de
café mediante la cafeteigue bien pudiera ser identificada como nuestra propia persona
o la de nuestros alumnos con lo que podriadexsr, siguiendo la metafora, que cada
uno de nosotros es uwafeteray que, dependiendo de lo bien o mal que filtremos el
café éste saldra de mejor o peor calidad.

En consecuenciguiza debiéramos considerar el térmammocimientaomo un
concepto prfectible y dinamict mas adecuado que los meros datos e incluso cualquier
informacion por muy estructurada que esf#e esta forma entedemos como:

Al nformation is data that has been given
been given meanindn essence, knowledge is information that has been interpreted by
i ndi vidual s arfWardy Peppam, 2606:603)nt e xt 0

Desde un prisma filosofico, siguiendo los postulados de Fernando Savater,
podemos observar como nos habla de tres formantadimiento jerarquizadas de
menor a mayor profundidad e importancia. La primera de ellas hace referencia a la

informacion, la segunda al conocimiento y la tercerasatiéduria(Savater, 1999).

Mientras Savater defiende que la ciencia se mueve &drelos primeros
ambitos pues trata de explicar y operativizar nuestro contexto, la filosofia se ocupa de la
segunda y tercera forma de entendimiento. Este altimo nivel relaciona nuestro dia a dia

con los valores y creencias, llegando a la esencia dedas.c

Relacionandolo con la metéafora del ¢aéte nivel pudiera corresponderse con
la capacidad quéene el ser humano de identificar los matices y la calidad del café
elaborado y, coherentemente, actuar en consecuencia siguiendo los valores del saber
estar y saber ser para contribuir al desarrollo humano y poder elaborar posteriormente

cafésde mejor calidad.

Aun asi, some conscientes de que la realidad nos marca las pautas a seguir y

que hablar d&ociedades de la sabidursaria quiza ir demasiadejos y, en este punto,

“IAlgunos autores (ver Ward y Peppard, 2006: 504) defienden el uso del téonimciendo(knowing)

en lugar del términgonocimientaknowledge). De forma similar, en contextos anglosajones en los que
el términoskill es preferido al de competencias;i@eanas oportuno hablar d&illfullnesspara no obviar

y olvidar el dinamismo que todo proceso de ensefapeendizaje requiere (Trevitt, comunicacion
personal 2008).

st
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nos conformaremos con diferenciar de forma cualitativa las dos sociedades anteriores en

las que el proceso, y no sélo el resultado, juega un papel esencial:

En la denominada sociedad del conocimiento el individuo se

encuentra dédsor dado ante |l a tremenda cantidad de
nuestro cometido como docentes universitarios ha de centrarse, no en

la capacidad de recepcion de una informaciéon que pronto quedara

obsoleta, sino en el dominio de estrategias de busqueda, seleccion y

compension de ésta. Es decir, hemos de facilitar que los estudiantes

sean capaces de transfornrarli nf or maci -n en conoci mientoé

(Mérida, 20068)

Para algunqgsésta quiza pueda parecer una mera disquisicién linguistica en la
que otros autores defiendernrmdnos no comentados contera de los intangibles
(Bueno, 2007),Sociedad del Saber Compartid@amassékou, 2003%ociedad del
espectaculaFerrés, 2003)Sociedad Red &ociedad informaciona|Castells, 1999,
2002). Este ultimo autor llega a dniltodaviamas fino y distinguesutiimente y con
estilo entre conceptos como industria e industrial y asi resaltar el caracter atribucional

del concepto.

Pudiera ser que, en este pumstemos obviando la que pudiera ser la esencia de
todos estos conceptos, etreno sociedad que en realidad tendria que tomarse en
plural, entendiéndola como un conjunto de seres humanos comprometidos trabajando

por el logro de un fin coman para mejorar la calidad de vida del grupo.

Todo este planteamientbasado en la Sociedat&l Conocimientpnos sirve,
para defender un aprendizaje basado en competencias dentro dec&ftESaquellos
gue opinan que el cambio tiene un fuerte componente econdmico y que los cambios
podrian llevar a la universidad a ser poco mas que unadatiocnano de obra barata
para las empresas, perdiéndose la verdadera esencia universitaria junto con los valores e
ideales que transmite (De los Cobos Arteaga, 2007; Maldonado Lozano, 2007;
Fernandez Liria, 2008

Bien es cierto, y las ultimas movilizacies estudiantiles junto con los

documentos elaborados por la plataformapdafesores por el conocimientasi lo
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atestiguan, que en el Proceso de Bolonia hay ciertos aspectos que suscitan dudas y
pudieran ser mejoradoBn palabras de losrganizadores d Ultima cumbre biannual

de Ministrosii é the process has aroused growing curiosity and interest, but also some
uneasiness i n ot (fLevaina,R@0B)Algunas de las ¢ritcasywpese la d 0
estarsesgadas, son comprensiblea.universidad debestar &servicio de la sociedad.

sin la sociedadno se podria entendet concepto de universidad pero no podemos
llegara un punto donde Isegundase supedite a las empresha universidad no solo

debe ensefiar como pretende desde que, en sus ifit@os, situada en Bolonia a
principios del siglo Xl ni investigar, tal y como Humboldt fomento tras la fundacion

de la nueva universidad de Berlin en 1809, incluso debemos evitar considerar la

universidad como una simple unién de ambas tareas pues:

During the twentieth century, the conjunction of teaching and research
has became the modistinctive aspect of the university antdo d ay 6 s
university could be styled as the University of Teaching and
Research... as we move into the twelfittst century, the niversity

should be characterizexd the University of Learning

(Bowden y Marton, 1998: 4)

Las universidades del siglo XXI no pueden centrarse simplemente en aspectos
relacionados con la investigacion, modelo Humbold, o entenderse como fabricas de
profesionales al servicio del estado, modelo napolednico, cginm instituciones de
formaciénintegral del ciudadano mas cercanas al modelo anglosajon que a los dos
mencionados con anterioridad (Ginés Mora, 2004). Con todo, no podemos negar que lo
ideal seriauna combinacién de ellas que sirviera de patron para la armonizacién

europea, una combinacion en la que el nexo de union entre ellas fuera el aprendizaje.

A este respectohemos de seialael proyecto europeo TuningTyning
Educational Structures in Eapé, en el cual la participacion de nuestro pais en la

figura de laUniversidad de Deusto ha sido decisiva.
Este proyecto ha sidealizado por y para universidaggsu principalobjetivo

es la armonizacion de las titulaciones y el establecimientm dearco de competencias

comparable a nivel europesiguiendo los postulados del proceso de convergencia y
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respetando siempre su identidad y autonomia. Las criticas hacia esta iniciativa resaltan
la excesivaimportancia que satribuye a aspectos econénois y empresarialeen

contra de la dimensién social que ha de estar presente junto con la privacidad de la
institucién antes mencionada y que no puede obviarse en una sociedad que pretende
autodenominarse del conocimiento, si es que podemos o debenaeEnantmarnos de

esta forma.

Es notorio que el cal i fi ca,tnosMoohembe N Soci
impuesto mas como un objetivo que como un reconocimiento a la labor desempefiada
pues ciertamentedesde una perspectiva historica, no nos toca darneswombrar a la
sociedad que nos ha tocado vivir, aun asi, este es uno de los puntos claves del Proceso
de Bolonia, justificacion del uso de otro candente término como es el de competencias
y que demanda un posicionamiento pedagdgico centrado en eliaggiy no en el
profesor. De la misma forma que podria identificarse con el futuro de nuestra sociedad
democraticapor lo que el establecimiento de un punto de referencia que nos sirva para

consensuar ideologias y dirigir el proceso innovacié jastficado.

2.1.2.- Claves del EEES

Resumiendo, podriamos decir quePebceso de Boloniasta suponiendo una
revolucién de laeducacionsuperior europea desde sus cimientos. Los cambios
necesarios requeridos interpelan a todos los agentes implicadodgsdos niveles en

los que se estructuran las universidades.

Cada uno de los paises que integran este proceso de convergencia esta llevando a
cabo distintas acciones e iniciativas para conseguir estar a la altura en 2010, fecha limite
para este procesie convergencia. Algunos de ellos estan mas avanzados que otros vy,
desgraciadamente, Espafiasgoencuentra a la cabeaanque como se ha comentado
recientemente en el suplemento de educacion superior del periédico anglasegga
estas alturasestee c ho e s: fésomething that now coul
[ nosotros, |l os espafYoles] are |l earning fron
citado en Fearn, 2008: 34).
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Nuestro sistema educativo superior necesita verdaderos cambios paaasaca
los objetivos consensuados, mientras que otros paises, mas que converger, sirven de
modelo a seqguir y esperan al resto, retocando las actuaciones que ya vienen realizando

incluso antes de la declaracion de Bolonia.

En nuestro estado, estos caosbise estan produciendo de forma drastca
muchas veces sin los medios necesarios para conseguirlo, por lo que no es de extrafar
que para algunos investigadqgrizssadaptacion se esté produciendo de forma mecanica,
sin suponer un verdadero cambio sigmifivo (Caballero HerndndeRizarro, 2007), y

gue el fantasma burlon del mismoneecon distinto collarse ciernesobre nosotros.

E I probl ema del denomi na dpero fjue degtclara 0 0O ,
la escasa predisposicion econémica, raspecto ineludible para tener una educacién
superiorpata negra junto con la injusta dicotomia entre docencia e investigaeidn
relacion con el profesoradg otros obstaculos como la animadversion hacia todo tipo
de metodologia utilizada hasta aharael deseo de encontrar una piedra filosofal
i ECT §ue sirva de panacea educativa, no hacen sino dificultar la concrecion

pedagogica de un cambio que nacié de un padre politico y una madre economista.

Por todo ello, el seguimiento del proceso durantengplantacion se hace
imprescindible, sobre todo ahora, que nos acercamos al final del mismo que, en
realidad, sera el comienzo de otro procescl quda calidad en educaciono es una
actuacion puntual. ®l debemos olvidar que el Proceso de Boloniarpada largo y
gquedard como una reforma educativa /mésentras que la calidad seguira

importandonos bajo el paraguas de otros procesos y otras ciudades que lo abanderen.

En estos momentos, docentes y estudiantes, sin olvidar al personal de
administracié@ y servicios, necesitan ser aconsejados y guiados. ElI cambio de
mentalidad fue el primer pasy aquellos que lo realizaron necesitan que sus
actuaciones sean contrastadas y verificadas para poner de manifiesto sus puntos fuertes
y débiles y asi ayudar dodos a prevenir los posibles errores detectados y prevenir
aguellos en los que no se pensd en un primer momento. Con esto no queremos decir que
los profesores tengan que soportar toda la responsabilidad del cambio pues, como ya

defendimos, el logro delrpceso depende mas de los alumnos que de los propios
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maestros (Shuell, 1986), pero debemos recorday sjaeellos nunca podria existir

cambio alguno.

La implicacion de alumnos y profesores se hace imprescindible para la
consecucion de un EEES de catidBayot, Gonzéalez Geraldo y Del Rincon, 2006),
pues los docentes pudieran ser el elemento mas determinante del,dlegasdo a
poder obstaculizarlo por falta de una formacion adecuada, actuando como un cuello de

botella de didametro variable en funcide su implicacion (Valcarcel, 2004).

Nuestros beneficiarios tienen mucho que decir, opinar y aportar en estos
momentos de incertidumbre donde los proyectos piloto no cuentan en ocasiones con el
apoyo, la iniciativa y la formacion necesaria para conséagiiobjetivos que propongn
quedandose en meras buenas intenciones. El alumnado, con su sentimiento generalizado

aungue sesgado, puede y debe ser un indicador relevante de la salud del cambio.

La colaboracién de ambos colectivos, alumnado y profespiadto con la
realidad socieecondémica del contexto de cada universidad, se hace esencial para el
advenimiento de un cambio factible. Recogiendo esta misma veé®aos como
distintos autores respaldan este sentir, pues al comentar los principios quevar&in

Proceso de Boloniaos encontramos que es necesario:

....un modelo educativo centrado en el aprendizaje y que pretende el
reconocimiento del esfuerzo del estudiante, necesitando Ila
participacion del profesorado y de los estudiantes para el prdeeso

recogida y andlisis de informacién sobre la situacion de partida, para

una implantaidn progresiva de los cambios

(Hernandez Pina, Martin€darés Fonseca y Rubio Espin, 2005)

Aunque, como podremos observar, tanto profesores como alumnos no siempre
participan con la energia deseada y, en ocasiones, estos ultimos son oidos pero no

escuchados.

Tampoco debemoslvidar la que algunos denominarcera misiénde la

universidad (Sheen, 1992; Gibbons, Limoges, Nowotny, Schwartzman, Scout y Trow,
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1994; Slaghter y Leslie, 1997; Clark, 1998; Bueno, 2007), bajo la premisa de una
universidad emprendedora mas comprometida con su contexto. Al hablar de tercera
mision quiza estan obviando o incluyendo las tareas de gestidn que en ocasiones se han
de desempenfar,0op lo que pudiera ser mas acertado hablar decuasta misiéno

quiza, preferiblemente, de una mision transversal complementaria a todas ellas que
ayuda a comprender a la universidad como motor de esa sociedad, o sociedades, del
conocimiento que ya hemamentado. En palabras de Angel Gabilondaterior
presidente de la Conferencia de Rectores de las Universidades Espafiolas, {CRUE)
actual Ministro de Educacién

Todas las regiones con mayor bienestar social, politico o econémico
han estado en el entarrde una universidad importante. La sociedad

del conocimiento esn valor que procura bienestar

(Gabilondo, 2008)

Segun algunos autores, las funciones tradicionales de la universidad (Martin y
Etzkowitz, 2000; COMISION EUROPEA, 2000), que podrian cdacse en tareas
docentes e investigadof3sdeben actualizarse al nuevo siglo resaltando el caracter
emancipador e incluso altruista que la universidad, como educacién superior, tiene el
derechoy la obligacion de ofrecer y quen definitiva resume el qsiritu que ya

recogiera Bolonia en los albores del concepto universitario.

También debemos enfatizar la necesidadudgarizar o universalizata ciencia
sin ningun tipo de connotaciones peyorativasio sélo entender su trafico dentro de
grupos erudite para asi explicitar el compromiso de la universidad con su contexto,
sociohistéricamente condicionado, que en ocasiones es demasiado tacito y distante. La
responsabilidad de esta mision también recoge los principios de origen krausista
englobados en ebacepto de extension universitaria auspicjatosu momentgor la

Instituciéon Libre de Ensefanza

Como veremos, el Espacio Europeo de Educacion Superior defiende, entre otros
objetivos, la libre movilidad de todos sus implicados, a saber: alumradesqres e

“Admitiendo, no sin ciertos recel os excaehcjaaai ones, (
profesor wuniversitario ha sido esencial mente | a inv
(Lépez Lbpez, 2007).
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incluso personal de administracion y servicios, cuyo trabajo debe ir en la misma
direccion que el resto de colectiyoabogando por un verdadero alineamiento

constructivo (Biggs, 1999inas alla de los limites del aula.

Como también debe ir méasalld el concepto demovilidad y centrarse
principalmente en la movilidad del conocimiento, es decir, de los procesos y
experiencias de esos agentes mencionados que no siempre requieren realizar un viaje
fisico, pero si intelectualpues podriamos caer e error de Unicamente valorar

aspectos cuantitativos, productos, en lugar de centrarnos en la calidad, el proceso.

En este sentido hay que alabar iniciativasmo las ya comentadade la
universidad de Minho de Portugal de la mas reciente y afamadaiversidad de
Harvard que han aprobado la difusion por la red de redes de los trabajos académicos y
articulos que produzca su plantilla para que se encuentre al alcance de todos sin
condicion alguna. &e es un claro ejemplo de otro punto basico de Baloai

transparencia.

En la Universidad de Castilaa Mancha se da la circunstancia de que los
espacios virtuales de los que disponemos tienen restringido el acceso y so6lo pueden
acceder llegar a ellos alumnos y profesores de la propia universidadc&eréniente
pensar cOmo pretendemos mejorar el atractivo de nuestra universidad y gritar al mundo
nuestra excelencia y calidadin preocuparnos por otros aspectos gsiendo

importantes, no podrian defenderse desde un punto de vista pedagdgico.

Si mgoramos este aspecto podremos potenciar su accién social e incluso podrian
aumentar de forma colateral sus ingresos y su atractivo, otro punto clave del proceso, si
se presta atencion al concepto de universidatgprendedora(Clark, 1998), poco
desarrolladcen nuestro paisEsta ideaa su vez, acercaria el mundo seeiooral al
educativo, imprescindible para una eficiente ensefianza por competencias y una
comprension holista de la realidad que favoreaoaa verdadera educacion integral del
alumnado puessén, en palabras de Pérez Juste claramente coherente con los

principios del EEES. & educacion integral:
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€ trasciende concepciones m8s | imitadas vy
como son aquellas que reducen el campo de intervencion de los

educadores a mansmisién y adquisicion de los conocimientos que la

Humanidad ha ido descubriendo y elaborando en su largo devenir

histérico. La educacion integral abarca el perfeccionamiento y la

mejora de todas las dimensiones especificamente humanas para que

las nuewas generaciones puedan abordar, con razonables posibilidades

de éxito, los desafios con que deberan enfrentarse, tanto en el ambito

de lo personal como de lo social, en las relaciones humanas familiares,

amicalesocivicagn el ocio y en |l a profesi - -né

(Pérez Juste, 2006: 22)

Un Espacio Europeo donde los principales protagonistas son esas nuevas
generaciones que, nunca debemos olvidar, disponen de una voz y un voto que, en su
justa medida, no deben ser obviadgs que deben participar como verdaderos
stakeholdersen un proceso de cambio que les atafie directamEntesste sentido,
deben ser los mismos ministros que firmaron declaraciones como la de Berlin o Praga,
que como veremos aluden expresamente a este tema, quienes tras escucharlos, y no solo
oirlos, decidan si sus opiniones merecen o0 no ese poder potencial que el simple hecho

de ser estudiantes, y no sélo alunfidss ha otorgado.

Sin embargo, la manera en la que ciertos grupos de estudiantes han transformado
un discurso ansistema en un moviento antiBolonia, lejos de provocar el efecto
deseado y necesario para su implicacion en el proceso, demuestra la desinformacion de
unos alumnos que pese a tener una muy honda motivacion no utilizan los canales

oportunos para contribuir al cambio pedadgégjue el alumnado necesfta.

Un alumnado que también requiere un cambio de actitud ante su nuevo papel,
pues el proceso es, en definitiva, un cambio de mentalidad que facilite la inclusion de
nuevas metodologias y no sé6lo una mal denominada metoa®@QJjiS pues, como ya

mencionamos, no existen panaceas educativas.

3 Durante estos afios he experimentado un debate interior, compartido con muchos compafieros, en el
cual he intentado ebscubrir, acepciones linglisticas aparte, la verdadera diferencia entre alumnos y
estudiantes llegando a la conclusién de que, dentro del mundo universitario y de forma muy resumida y
con cierto animo polémico, el alumno paga pero el estudiante tambémdeapr

44 Con ello no pretendemos sefialar que no existan alumnos informados y motivados sino que los que mas
ruido y alarma social provocan suelen ser, general y desgraciadamente, los peor informados.

r

e



Segunda parteConstruccion deEEES

Ese es el primer paso para ayudar a nuestros estudiantes a liberar#eldis la
o credencialitisaguda y cronicgue suele aparecer para que éstos valoren y busquen un
aprendizaje rda significativo y reflexivo (Ausubel, Novak y Hanesian, 1978;
Brockbank y Mcgill, 2002)y no soélo la obtencion de un titulo.

Indicadores como los ultimos informes anuales sobre educacion de la OCDE,
Education at a Glanc€005, 2006, 2007), y los poléros y mediaticos informes PISA
(2000, 2003, 2006), nos alarman sobre la necesaria mejora que nuestro sistema
educativo requiere ya no solo a nivel superior, sino especialmente en niveles anteriores,
gue no inferiores. Sefalandonos aspectos tales conespadia esta a la cabeza de los
paises desarrollados en cuanto a fracaso esodfae es el Unico donde tener un titulo
universitario no aumenta las probabilidades de encontrar un empleo, quiza debido al

insuficiente y menguante gasto publico dedicadspgetos educativos.

Comentadas algunas de las claves y problemas del incipiente EEES, la presente
investigacion trata la posible relacion entre los acercamientos hacia la ensefianza y el
aprendizaje junto con la percepcion que sus principales protagorsstae todo los
alumnos, tienen del Proceso de Convergencia. Por lo que se requiere una pormenorizada
investigacion de los principales pasos recorridos en relacion con el Proceso de, Bolonia

asi como de las iniciativas legales auspiciadas por los aeterio

2.1.3.- Evolucién del cambio

Como es logico, al tratar el Proceso de Bolonia se ha prestado una especial y
dedicada atencion a los documentos cumbre del proceso de convergencia, desde Bolonia
(1999) a Lwaina (20M), pasando por Praga (2001), Ber(2003) Bergen (2005)

Londres (2007)pero tampoco hemos olvidado otros comunicados que sirvieron de

precedentes; La Sorbona (1998) y Lisboa (1997) entre otros.

Estos documentos pueden ser considerados como el resumen y la concrecion de
todas las benas maneras, ideas y posteriores actuaciones de todos y cada uno de los

paises miembros. Aln asi existen muchas mas reuniones, simposios, congresos, etc. que
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giran en torno a las mencionadas y que conforman lo que en términos kuhnianos
podriamos denomimaun cinturén de iniciativas sin las cuales el nucleo careceria de

fundamento y podria quedar en meras disquisiciones teoréticas.

Profundizaremos en las principales cumbres y otros documentos esersomles
perder de vista el objeto de estudio que amga ni olvidar ese cinturon de iniciativas
mencionadpni relegar su importancia a un segundo plano. Si compararamos el Proceso
de Bolonia con un océano de iniciativas, entenderiamos la farragosa tarea de medir su
contenido gota a gota y quizd lo enténdmos mas si lo consideramos como un
torrente en continuo movimiento, que posiblemente se acerque mas a la realidad. Por
ello no abogamos a favor de dejarnos llevar por la corriente sino saber hacia dénde se

dirige ésta para hacer que nuestros esfuesears eficientes.

Aln asi no podemos resistirnos a sefialar, al menos, ciestealas del
mencionado cinturén de iniciativaApéndice ), a través del cual podamos
organizarlas sobre las cumbres mencionadas y comprender mejor el desarrollo del

cambio.

El Proceso de Bolonia es un cambio con muchas incertidumkeEs
universidades espafiolas quizd no estén preparadas para asumir el amplio margen de
libertad, al menos formal, en la formulacion de propuestas de titulaciones, pues ya no
hay catalogo cerrad como se habia previsto en un principio.

Asi, debemos de ser realistas y, en este caso, prestaremos atencion a lo que nos
interesa realmentda vision holistica del Proceso de Convergengiaopre todpel
papel que Espafia juega en el cambio, acdptahmismo como una oportunidad para
paliar los problemas educativos que, como ya hemos mencionado, Espafa sufre desde

hace tiempo.

Empezaremos nuestra revision en la Convencion Cultural Europea que tuvo
lugar en Paris (1954), donde ya se observa com&omsejo Europeo queria
salvaguardar la cultura europea y conseguir una unidad entre todos sus miembros:

i Cons i deheaim gf the @oancil of Europe is to achieve a greater unity between
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its members for the purpose, among others, of safeguardihgealising the ideals and

principles which are their common heritagebo

Una unidad que solo sera realmente alcanzada si pensamos en todos los niveles;
economico, social, educativo, etc. Una unidad que respete las diferencias de sus
miembros y que entieadéstas como una fuente de enriquecimiento para todos. Donde
la movilidad entre los miembros, y el conocimiento que éstos poseen, debe ser facilitada

e incluso fomentada.

Este punto es hoy considerado como uno de los pilares del Proceso de Bolonia
pues$o que trata de eliminar cualquier obstaculo que dificulte la movilidad entre los
agentes implicados en el proceso educativo superior; profesores, alumnos y PAS
como casi todo lo que siempre nos parece nuevo, no es algo que se haya pensado y
decidido sin mmgun antecedente, como bien se extrae de otro parrafo de la convencion
ant er i or me Bache Cortdracting dParty shdll, insofar as may be possible,
facilitate the movement and exchange of persons as well as of objects of cultural
value.o (Pa®2zs, 195

En 1997, se realiza en Lisboa un conferencia bajo el tiiubonveni o sobr
reconocimiento de cualificaciones relativas a la educacion superior en la region
e u r o gamannente conocida como la declaraciéon o convencion de Lisboa. En ella
se plantead necesidad detectada de mejorar y facilitar este tipo de reconocimientos en
los estudios que se relacionen, y no sélo atafian directamente, de ahi la calificacion de

relativas con la educacién superior en Europa.

Este documento, a posteriori, puedecggrsiderado como un punto clave para la
posterior Declaracion de Bolonia. Por ello llama la atencién que en 2005, cuando ya
habiamos recorrido la mitad del camino, Espafia tuviera a bien, a esas alturas y no antes,

seguir los principios de dicha declaragiéiendo de las ultimas en hacerlo

.comenzamos | as gestiones para nuestra adH~h
de Lisboao, para el reconoci miento de calif
Superior... y en el que a dia de la fecha ha sido suscrito por cuarenta y
cinco paiss europeos y que Unicamente Espafia, Andorra, Ménaco,

San Marino y Grecia, no lo han ratificado. En nuestro caso esperamos
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gue esta dilatada e injustificada espera concluya en breve con la

ratificacion de este imptante convenio internacional

Salvador Odéfiez, en la Comision de Educacién del Congreso,
25 de mayo de 2005

Desgraciadmente podemos comprobar como no ha sido Ba8@, a un afio de
la fecha final del procesocuandoEspafiaha firmadoiaunque no ratificadola
convencion de Lisboa, unico dguoento realmente vinculante desde un punto de vista

real en la creacion del EEESdnvencion dé.ovaina, 2009).

El siguiente encuentro que no podemos obviar ocurre en 1998, en él, cuatro
ministros representantes de Francia, Alemania, Italia y Reino Ufirdmaron la
Declaracion de La Sorbona en Paris, mostrando un especial énfasis en transmitir la
importancia de una Europa del Conocimiento que como ya observamos es un término
polémico y quiza utdpico pero digno de ser perseguido a favor de la sabidutéa. E
reunion también resaltan la importancia de la libre circulacion de sus miembros, la

formacion continua, el respeto a la diversidad y la necesidad de una mayor cooperacion.

En el documento elaboradee empieza a hablar del sistema de dos ciclos,
universitario (cualificado y reconocido internacionalmenyeposgrado (distinguiendo
entre mastery doctorado), como elemento clave a la hora de equiparar y comparar
titulaciones. Al mismo tiempo se presentan los créditos ECTS (European Credit
Transfer Syeem), como un sistema de transferencia y acumulacion de créditos util y el
instrumento que quiza proporcione la originalidad y la flexibilidad necesaria.

Hoy en diapodemos comprobar como la utilizacion de este tipo de créditos ha
fomentado la reformula@n de la duracién y cuantificacion de las titulaciones en
funcion delstudent workloado carga de trabajo relativo al estudiargee tiene en
cuenta todas aquellas tareas que debera realizar un estudérttgpara aprender las

competencias necesares cada una de las asignaturas.
Esta cuantificacion no ha estado fuera de controversias pues no es facil definir a

un estudiantenedioy, si se consigue hacerlo, nos obliga a plantearnos otra pregunta:
¢, Qué hacemos con ladros estudiantes?, aquellos gper trabajo, becas o motivos
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personales no pueden dedicar todo ese tiempo previsto a las actividades, o incluso
aguellos que estan pencimade esa medja/ que con bastante probabilidad estudiaran
en las mejores universidades europeasstgbkhecha Bolomi para ellos?, ¢Yara sus

universidades?

Otros aspectos mencionados en la Declaracién de La Sorbona son la posibilidad
de realizar estudios multidisciplinares, la necesidad intrinseca de mejorar el aprendizaje
y el perfeccionamiento de idiomas, fomenkarmovilidad de estudiantes, personal
docente y optimizar las oportunidades de empleo. Se comenta también la posibilidad,
recordemos que estamos en 1998 y todavia no existe como tal el Proceso de Bolonia, de
aprender de experiencias piloto de manera psdga para conseguir la armonizacion

deseada.

Bolonia, 1999, formalmente nace el Espacio Europeo de Educacion Superior y
se concretan los avances anteriores, se cree profundamente en la Europa del
Conocimiento como factor de cohesion y enriquecimieattosd ciudadanos a través de
la adquisicion de competenciag se defiende a ultranza frente a las voces que
consideran el proceso como un paso hacia el mercantilismo universitario a favor del

mundo empresarial.

La declaracion de Bolonia hace referenaglicitas a la declaracion de La
Sorbona e incluso a la Carta Magna de las Universidanggsamente también
firmada en Bolonia (1988), al mismo tiempo que muestra la necesidad de concretar las
actuaciones a seguir para hacer realidad las buenasiomeEmanostradas hasta el
momento, medidas respaldadas no sélo por profesionales del sector, sino contando
también con la opinion de uno de los colectivos mas importantes del proceso y en

ocasiones olvidado, el alumnado:

Necesitamos respaldarlo promociodan medidas concretas para
conseguir adelantos tangibles. La reunién del 18 de Junio, con la
participacion de expertos autorizados y alumnos de todos nuestros
paises, nos proporciond sugerencias muy sikdse las iniciativas a

tomar

Declaracion de Bolaa (1999)
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Aunque la realidad que se puede constatar en las siguientes cumbres nos
recuerda la necesidad de explicitar con mayor énfasis esta predisposiciongpees

se cumple en todos los paises.

También se pone una especial atencion al inforroaresla necesidad de
mejorar el atractivo y la competitividad de nuestro sistema educativo superior,
igualandolo anuestras extraordinarias tradiciones culturales y cientjficasza
haciendo referencia al origen de las universidades y lo que éstagaigmifen aquella
época, lo que nos serviria para responder a una de las preguntas del millén: ¢ Qué hace

superiora la educacion superior? (McDonald, 2008).

Se presenta el Suplemento del Diploma como un elemento de transparencia que
podria ayudar a la ln@ de comparar titulaciones y, por tanto, también serviria para

mejorar esa competitividad a nivel mundial.

El sistema basado en dos ciclos, esta vez llamados pregrado (diplomatura) y
grado (licenciatura), parece ser apropiado. La obtencion del pringergllat sera
considerado a nivel Europeo y proporcionaré un nivel de cualificacion adétusdo
segundo de ellos dara opcion al grado de maestria y/o doctorado. Los créditos ECTS
vuelven a mencionarse como modelo a seguir para fomentar la movilidad de

esudiantes, profesores y PAS.

Como observamos, todas estas iniciativas ayudan a eliminar los posibles
obstaculos que no faciliten la movilidad, casi siempre definida en términos fisicos, de
sus implicados, factor que también mejoraria el atractivo y Ipetitmidad de nuestro

sistema educativo superior.

Conseguir un Area Europea de Educacion Superior, que es como la denominan
en esta declaracion como fiel traduccion del término irglg#speanHigher Education
Area (EHEA), que posteriormente derivara Espacio Europeo de Educacién Superior

(EEES, no implica la desaparicibn o el avasallamiento de las caracteristicas

4> personalmente he de expresar mis dudas solaelzua®n de la educacién prevista para este nivel
pues podemos encontrarnos dificultades parecidas a las ya expresadas en el informe Boyer.



Segunda parteConstruccion deEEES

individuales de los implicadoga quecada una de esas caracteristjgasuliares el
respetaa su diversidad cultural, hagaie todas é&s, en conjunto, sean mucho mas que

la suma de sus elementos constituyentes.

En este sentido no podemos dejar a un lado el conceptyodalizacion,
entendiéndolo como un punto intermedio entre la polémica globalizacion mundial y el
contexto local jurd con la presion que las Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacion influyen en ambos (Castells, 1999). Aunque este concepto es mas
susceptible de ser aplicado al ambito econémico empresarial (Mattelart, 1995), puede
ser adaptado a situaciones cullesay, entre ellas, educativas para utilizarse con los ya

mencionados términauropeanizaciony/o internacionalizacion.

Concretando a modo de resumen en puntos los objetivos acordados en Bolonia,

el credode posteriores cumbres, podriamos sefialar gogesites objetivos:

i La necesidad de encontrar un sistema facilmente comprensible y comparable
de titulaciones a nivel europeo que sea transparente.

i Un sistema basado fundamentalmente en dos ciclos principales.

i La adopcién de un sistema de créditos corbfetique fomente la movilidad,
son propuestos los créditos ECTS.

i Estrechar la cooperacién a nivel europeo para garantizar la calidad y
competitividad de la Educacion Superior al mismo tiempo que se afianza una
dimensién europea.

i Facilitar la transparencigor medio del Suplemento del Diploma.

i Mejorar la movilidad de todos los participantes del proceso de ensefianza

aprendizaje, es decir, alumnos, profesores y'PAS

Por ultimo, se enfatiza el hecho de que un cambio de esta envergadura necesita
un gran apoyqg una inestimable supervision y seguimiento ppasa que ese atractivo

sea regles necesario que se asegure la calidad, tanto del proceso como del resultado. Se

“6 Aspecto a recuperar pues en la época de las incipientes universidades se respetaba el conocido como
Privilegio Barbarosa mediante el cual aquellos estudiosos que viajaban de pais en pais a favor de la
ciencia y no disponian de una resider(@imore scientie facti exulesyan protegidos por los reyes de

cada pais (Thoben, 2002).
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hace indispensable una estrecha colaboracién y cooperacion entre todos sus miembros y

a tods los niveles.

Llama la atencion que entre sus objetivos no se encuentre de forma explicita la
necesidad de un cambio pedagdgico que refuerce y garantice la consecucion de los
anteriores puntos. Como veremos, no sera hasta la cumbre de Londres (200@)seu
mencione de forma clara el giro metodoldgico que el cambio denyamatalLovaina

(2009) cuando se proponga como reto explicito a cumplir méas alla de 2010.

Asi, deciden encontrarse de nuewada dos afiggpara ver la evolucién del

proceso y exjititar los nuevos pasos a sedlir

Siguiendo con los planes previstos, en Praga (2001), se volvieron a reunir para
comprobar los avances, problemas y nuevas iniciativas para continuar con el Proceso de
Convergencia. En ellareafirmaron la intencion deodrar los objetivos previstos,
sefalaron la educacion superior como un bien pybtippopusieron el afio 2010 como
fecha limite para conseguirlos.

Los mandatarios valoraron positivamente el hecho de que la malgiias
paises firmantes adoptardos djetivos consensuados en Bolonia, examinaron los
documentos mas representativos logrados tras distintas convenciones realizadas durante
estos dos afios; Convencion en Salamanca (marzo, 2001), Goéteborg (marzo, 2001),
Helsinki (febrero, 2001), Plan de Accidhe Movilidad (Niza, 2000). Apreciando
también la participacion activa de la Asociacion Universitaria Europea (BJA)
compromiso de las Uniones Nacionales de Estudiantes en Europd%E&Bcomo de

la ayuda constructiva de la Comision Europea.

Realzando un inciso, es revelador comprobar como al aumentar la poblacién
europea del siglo Xll las escuelastedralicias encargadas de la transmision y
perpetuacion del saber a finales de aqueliies oscurogMarrou, 1985), resultaban

4" Esta declaracion fue firmada por los egentantes de los siguientes paises europeos: Austria, Bélgica,
Bulgaria, Republica Checa, Dinamarca, Estonia, Finlandia, Francia, Alemania, Grecia, Hungria, Islandia,
Irlanda, Italia, Latvia, Lituania, Luxemburgo, Malta, Paises Bajos, Noruega, Portalgalia? Republica
Eslovaca, Rumania, Espafa, Suecia, Suiza y Reino Unido.

“8 Desde la cumbre bianual llevada a cabo en Londres (2007) la organizacién pasé a denominarse ESU
(European Studentsd Uni on)
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ineficaces para daespuesta a las demandas formativas de la época. Como resultado,
los gremios y cofradias empezaron a organizar sus escuelas en catedrales de la misma
forma como lo habia hecho la Iglesia hasta entonces, llamando a sus corporaciones
universitate§’ y cuya fincién principal era la de mantener los niveles de exigencia

formativa de sus miembros.

En un principio las llamadastudium generaleque hoy conocemos como
universidades, nacieron para paliar una necesidad que la mayoria de escuelas
catedraliciasio clbrian, a saber, instruir a los maestros, clérigos y juristas que cada vez
requerian una formacion mas compleja para cumplir con sus funciones dentro de la
Iglesia o el Estadgor lo que no es de extrafiar que las incipientes universidades se

centraran enna o varias disciplinas.

Asi observamos como entre las mas importantes, y por alusiones al objeto de
estudio de la investigacion, podemos destacar la institucion de derecho surgida en
Bolonia cuyos origenes no son del todo claros. Su relevancia parengaese al siglo
X, aunque no fue hasta el XIlI cuando con sus corporaciones de maestros y estudiantes
quedo constituida como tal. Los inicios de Bolonia estuvieron en clara contraposicion
con elstudium generalenunca creado oficialmente, que habia esioliado en Parig

gue reflejaba todavia sus origenatedralicioen sus estudios filoséficos y teoldgicos.

Bolonia se aproveché de su excelente situacion geografica, llanura de Lombardia
con un fructifero comercio, para que sus estudiantes pudiecantear una formacion

adecuada convirtiéndose en el principal exponente juridico de Europa.

Esta pequeia resefia historica nos recuerda como Bolonia estuvo, junto a Paris, a
la cabeza del nacimiento de las universidades. En ellagniasrsitates puesasi se
llamaban las agrupaciones de estudiantes de la Bolonia del siglouvdron una

posicion privilegiada, llegando incluso a ejercer un control casi totalitario sobre los

9 Plural del nombre que en breve se utilizaria para m@ws en Bolonia a las agrupaciones de
estudiantes, mientras que las de maestros recibirian el nombodedga aunque no fue asi en todas las
universidades, en Paris se referian al gremio de maestrosuciveositas magistroruntlasta el siglo

XV no seutilizo la palabrauniversitascomo sinonimo destudium general@aunque la palabréacultad

aparecio en el siglo XlII haciendo referencia a las divisiones de las materias tratadas, por ejemplo, artes,
teologia, derecho y medicina en la institucion desRdef mismo siglo, término que acabaria sustituyendo

al de gremio o corporacion para sefialar a los estudiantes de cada materia. Como vemos, en sus origenes,
los términos tuvieron multiples y confusas definiciones.
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maestros (Bowen, 1992), no sélo pudiendo sino debiendo denunciar antedoesract
cualquier profesor que no respetara el horario establecido, que llegara tarde a sus
sesiones 0 que no llevara las mismas de forma ade{Wadeuszowski, 1966). Esta
relevancia estudiantil en la universidad de Bolonia seria imitada posteriormentasen
universidades, como por ejemplo en las agrupaciones de estudiantes denominadas

nacionegde Paris

Este hecho es ciertamente irénico a la luz del cambio que nos ocupa pues en
demasiados momentos los estudiantes no han participado como pudiernsespeeh
Proceso de Bolonia ya queasta este momento, quizd no se explicitd como debiera la

importancia de este colectRfoconsiderandolos como:

...plenos miembros de la comunidad de educacion superior, socios
constructivos activos y competentes en edtablecimiento y

conformacién de un Area de Educacion Superior Europea, es
necesaria y bienvenida... deberian participar en ello e influenciar en la
organizacién y contenido de la educacién de las universidades y en

otras institiciones de educacion sujper

(Comunicado de Praga, 2001)

Las actuaciones realizadas en relacion con la garantia de la calidad fue uno de
los puntos mejor apreciados por los Ministros, quienes aprovecharon para apelar a las
universidades, agencias estatales y a la Red Eurofgeardstia de la Calidad (ENQA)
para potenciar el trabajo realizado, la creacién de un marco de trabajo comdn y la

necesidad de difundir ejemplos que mostraran las buenas préacticas realizadas.

También se volvidé aesaltar el importante papel tk& coopeacion, la mutua
confianza, yel aprendizaje de toda la vidhaifelong learning, sin olvidarel énfasis
pronunciado por la Agencia Nacional Sueca de Educacion en Estocolmo a favor del
Lifewide Learning(SKOLVERKET, 2000). Enfatizando, de este mol#importancia

de la continuidad formativa integral en este prockstambio, conceptos unificados en

¥ Por lo que no debe extrafiarnos que em dm nuestras mas conocidas universidades, la Complutense,
podamos leer en sus pasillos consignas tan deprimentesicbmoe r a e mpr e safsB o/l qpreidaagogo
t e pas ar dntreflaa menas peyarativas.
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el informe del Consejo de la Union Europea llevado a cabo el 14 de febrero de 2001 al
hablardeh Wor | d of | i CabhlleroernandeRizama, 20@).0

Por todo ello, se apeld a las redes NARIC y ENIC para promover tanto a nivel
europeo, nacional e incluso institucional, un reconocimiento que nos indique la
diversidad que subyace a las cualificaciones con el fin de mejorar la adopcién de un

sistemade niveles de facil lectura que pueda ser comparado con el resto.

La estructura basada en dos ciclos parece satisfacer a todos los Ministros y se

sefala que almos paises ya la han adoptado.

La posibilidad de que los programas que conduzcan a um piteldan contener
distintas orientaciones y perfiles para acomodarse a la diver&adéal individual como

institucional y de mercado laborak otro punto que queda reflejado en el comunicado.

El sistema de créditos ECTS, aunque no tiene que seprésisamente, sigue
sonando como elemento de flexibilidad y piedra angular de todo edsaoEn este
caso se menciona @ un sistema de este tipo tiene funciones tanto de transferencia
como de acumulacion y que su uso, con las debidas garantias dd,cal@orara no
sé6lo la movilidad sino también el acceso al mercado laboral europeo, la compatibilidad,

el atractivo y la competitividad de nuestra educacion superior.

Estos ultimos objetivos, la competitividad y el atractivo, también seran
mejorados pa@nciando la calidad y la investigacion de nuestro sistema educativo que, a
dia de hoy, todavia demandan una revisién de la relacion entre la docencia y la
investigacion en la que aprendizajedeberia entrar en juego como el eje que equilibre
la balanza etre ambos, no so6lo a nivel de postgrado sino desde el primer afio
universitario. Sin embargo, los conocidos como Beswes de Dublin (Dublin, 2005
junto con las iniciativas legales vigentes, parecen obviar la importancia de una sociedad
en | a {stuelents éedainly all graduateh ave t o be researchers
13).
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La movilidad de alumnos, profesores y PAS tiene que ser factible, es un aspecto
crucial del proceso y, junto con ellg tomando en cuenta las opiniones de los

estudiantesgmpieza a cobrar importancia la dimension social del proceso.

Otro punto sefialado fue la dimension europea, que deberia estar cada vez mas
presente en médulos, cursos y curriculums de las titulaciones, especialmente en aquellas
ofertadas conjuntamente mpimstituciones de diferentes paises. Es decir, tenemos que
pensar con una mentalidad europea y no solo a favor de los bienes nacionales e

institucionales, la competitividad debe darse de cara al mundo y no entre nosotros.

En Praga, de forma coherentexasa dimension europeista, los Ministros dieron
la bienvenida a tres nuevos miembros, aceptando las solicitudes de Croacia, Chipre y
Turquia. También reconocen la necesidad de estructurar la tarea de seguimiento,
quedando constituido un grupo con tal fidad, donde la Asociacion Europea de
Universidades, la Asociacibn Europea de Instituciones en Educacion Superior
(EURASHE), las Uniones Nacionales de Estudiantes en Europa (ESIB) y el Consejo de
Europa deberian ser consultados para dichas tareas, ysepia presidido por la

Presidencia de la Unién Europea.

Una Unién Europea, que alentada por los ministros, realizard seminarios para
explorar areas tales como la cooperacién con respecto a acreditaciébn y garantia de
calidad, reconocimiento y usos de dt@s| grados de unién, dimension social,
obstaculos a la movilidad, ampliacion dbceso de Bolonjaaprendizaje de duracién

larga y compromiso estudiantil.

También se establece otro grupo preparatorio, que sera presidido por el
representante del pa@nfitrion del siguiente encuentro, éste queda fijado en Berlin
2003.A esta nueva cumbre bienal son invitados representantes de paises europeos que
no formaban parte del proceso, asi como el Comité de seguimiento de la Union
Europea, Latino América y Cae (EULAC) lo que corrobora el caracter global, y no

sé6lo europeo, del proceso.

Como es logico, se revisaron las conclusiones de las cumbres anteriores entre

otras, teniendo en cuenta, de forma explicita, las conclusiones de los Ayuntamientos
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Europeos d Lisboa (2000), Barcelona (2002), el informe del grupo de seguimiento del

proceso, Trends Il (EUA), Graz (2003), Lisboa (1997) la contribucién de la Asociacion

Europea de Instituciones de Educacion Superior (EURASHE), de la Union Nacional de
Estudiantes en Europa (ESIB), y otros seminarios de miembros e instituciones de

Educacién Superior, organizaciones y estudiaagiscomo los mensajes de la comision

europea y del Consejo de Europa.

Enla cumbre de Berlin (2003)ps Ministros de 33 paises recomwon de nuevo
la importancia de la dimension social de este proceso, mostrando su propdsito de
mejorar la cohesion social y reducir las posibles desigualdades sociales y de género
tanto a nivel nacional como europeo, haciendo la Educacion Supesdoc blee & |
todos, seg¥%fBerBnu20@Ba paci dado

En la reunién se muestra un nuevo elemento para fomentar el atractivo de
nuestro sistema de forma global, el desarrollo de un programa de becas para estudiantes
del tercer mundo, volviendo a tomar en d¢desacion aquella tercera mision de la

universidad ya comentada, relacionada con el compromiso social.

La estrecha cooperacion que el Espacio Europeo de Educacion Superior debe
tener con el area de Investigacion Europea, del iffliégpean Research Ard&RA),
que traducimos como Espacio Europeo de Investigacion (EEI), es un punto importante
de esta convencion, ambos son considerados dospilares de la sociedad basada en
el conocimiento,idea que subyace a esa sociedad europea del conocimiento tan
comentada en anteriores parrafos. Desgraciadamente, como ya comentamos Yy
seguiremos observando, esta relacion siempre es discutida dentro de un contexto en el

gue el doctorado ha sido mencionado.

Durante el encuentrose reconocen los avances realizados gambién la
necesidad de consolidar los progresos, de aceptar las nuevas calificaciones que deberan
ser elaboradas por los estados miembros, deberan ser comparables y compatibles para
sus sistemas de educacion superior y para el Espacio Europeo deidd8cgerior, y
que deberan describirse en términos de trabajo realizado, nivel, aprendizaje,

competencias y perfil.
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También consideran oportuno intensificar el didlogo y los esfuerzos en todos los
niveles, institucional, nacional y europgode esta foma facilitar el advenimiento del
nuevo sistema basado en dos ciclos, junto con el nivel de doctorado como el tercer ciclo
para estrechar la relacion entre el EEES y el EEI, y potenciar el atractivo del ambos,
sobre todo el primero. Por ello se comprometdijar prioridades que ayuden a mejorar

el reconocimiento del sistema de grados asi como los periodos de estudio realizados.

Responsabilizaron en primera instancia a las propias instituciones como punto
de partida de una eficiente garantia de calidadoydaron que para 2005 estos sistemas,

a nivel nacional, deberian alcanzar los siguientes objetivos:

1- Definicion de las responsabilidades de los cuerpos e instituciones
involucradas.

2.- Evaluaciéon de programas o instituciones, incluyendo asesawtorinterno,
revisiones externas, participacion de estudiantes y la publicacion de los
resultados.

3.- Sistema de acreditacidn, certificacion o procedimientos similares.

4.- Participacion internacional, cooperacion y networking.

A nivel Europeo, ENQA, colaborando con EUA, EURASHE y ESIB,
desarrollarédn guias para la garantia de la calasidcomo el propio seguimiento de la
misma, quedando comprometidos a la elaboracion de informes para proximas cumbres
y conformando el grupo conocido como 4E dadadmcidencia entre sus iniciales.
También se considerd oportuno que todo estudiante que finalice su carrera a partir de
2005 deberia recibir el Suplemento del Diploma de forma automatica y gratuita. A dia
de hoy, en nuestro pais, este documento no seeetgligt como debiera hacerse pese a
existir una legislacion que lo regula (RD 1044/200B3ngamos en cuentgue en
Espafalas nuevas titulaciones han empezado a impartirse durante el curso académico
2008009.

Los avances detectados en la movilidad atiemnos, profesores y personal
administrativo, no hace sino aumentar el deseo de seguir potenciandola. El sistema de
créditos ECTS se esta asentando como la base de los sistemas de crédito a nivel

nacional, como medio de transferencia y cada vez mas, maaio de acumulacion.



Segunda parteConstruccion deEEES

Se anima a todos los paises participante®dmieso de Bolonia que firmen y
ratifiquen los postulados de la Convencion de Lisboa y, como ya comentamos, Espafia
tardard todavia dos afios en mostrar su intencion de adhesion ania. Besforma
paralela,recuerdan a las redes ENIC Y NARIC la mision yapel que desempefian

para la consecuciéon de dicho objetivo

El papel de las instituciones de Educacién Superior, y de los propios estudiantes,

vuelve a expresarse explicitamentdalsiguiente manera:

Los Ministros dieron la bienvenida al compromiso de las Instituciones
de Educaciéon Superior y de los estudiantes del Proceso de Bolonia y
reconocieron que la participacién de todos los involucrados en el

proceso, segurara su éxitolargo plazo

(Comunicado de Berlin, 2003)

Quiza debiéramos comentar este Ultimo parrafo, especialmente en lo que hace
referencia a las palabrésl a r g o pupdsuasigrofidado puede indicar mas de lo que
a primera vista puede parecEf.afio2010 no pede considerarse como largo plazo, no
nos encontramos por tanto ante una carrera de velocidad sino de fondo. El punto
establecido para el final del proceso no debe situarse en 2010, y éste quiza debiera
considerarse como punto de partida donde, con todmrseguido hasta entonces,
empezaran los verdaderos resultados y podremos comprobar, a su debido tiempo y de
forma progresiva, como los nuevos titulados de grado se adaptan al mundo social y

laboral.

Segun este razonamiento y coincidiendo con alguntuses, 2020 parece ser
una fecha mas realista para poder comprobar con mayores evidencias los resultados del

cambio que nos ocupa (Adelman, 2008).

Con este comentario no se pretende indicar que lo hecho hasta ahora esté ni bien
ni mal, sea mejor o peaino que de forma realista, no es ilégico pensar que el Proceso
de Convergencia no concluira en 2010, y mucho menos la preocupacion por la calidad

educativa.
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Reomando el texto de la cumbreplvemos a observar referencias explicitas
sobre la implicaciom importancia del alumnado que reflejan las preocupaciones, dudas
y propuestas de los principales beneficiarios de todo el cambio. En palabras de los
Ministros:

Los estudiantes forman parte de la forma de gobernar la Educacion
Superioé [Los Ministros] grecian la participacién constructiva de
las organizaciones estudiantiles erPebceso de Bolonjay subrayan

la necesidad de incluir a los estudiantes de una forma continua para

los progesos que se vayan efectuando

(Comunicado de Berlin, 2003)

Por elo, a sabiendas del deseo expreso del alumnado por participar en las
decisiones tomadas, los Ministros aseguran su participacion y sefialan que las medidas
nacionales legales estan completamente incluidas dentro del area de Educacion Superior
Europeaaunque puede comprobarse todavia coeroocasiongedos alumnos son oidos
pero no escuchados, y otras veces no se cuenta con ellos en todos los niveles, por lo
menos eso puede extraerse del documento realizado posteriormente por los propios
representantes ded alumnosBologna with Students eygsBlack Book of Bologna
(ESIB, 2005).

La dimension europea dentro de los planes de estudimmo funcién esencial
de la universidaccrece en importancia. Se confirma a su vez la necesidad de cursar un
periodo rebvante de estudios en el extranjero con el fin de mejorar y potenciar el uso de
idiomas, enriquecernos con la diversidad lingtiistica y crear un sentimiento de identidad,

ciudadania y empleabilidad europea.

Se le encarga al grupo de seguimientoRteteso de Bolonigya mencionado la
realizacion de un inventario que nos explicite y proporcione una informacion real sobre
el desarrollo de las actuaciones en los distintos paises, el informe de dicho inventario se
propuso para 2005. De la misma forma se @daartres puntos clave para que el mismo

grupo de seguimiento realice un exhaustivo informe, los temas son: la garantia de la
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calidad, el sistema de dos ciclos y el reconocimiento de titulaciones y periodos de

estudio.

Por ultimg se modifican los estais para la aceptacién de nuevos miembros al
mismo tiempo que se da la bienvenida de Albania, Andorra, Bosnia y Herzegovina, San
Marino, Rusia, Serbia y Montenegr@ anterior Republica Yugoslava de Macedonia,
ampliando el espectro de paises participandes40. También se acepta a
UNESCO/CEPES como nuevo miembro consultivo y establecen el siguiente encuentro
en Noruega.

Asi llegamos a Bergen, 2005. Siguiente cumbre que representa, a nivel personal,
un antes y un después, debido a la participacion atgiva que disfruté como miembro
de la Coordinadora de Representantes de Estudiantes de las Universidades Publicas
(CREUP) asi comda satisfaccion que supuso para nosotros el heclserdedmitidos
en la Union Nacional de Estudiantes Europeos (ESIB). §a punto, todas las

conferencias y documentos estudiados cobraron, si cabe, mayor importancia.

En esta conferencia, al igual que en las anteriores, se subrayan los aspectos
alcanzados y se recuerda que ya estamos a medio camino de alcanzar la fecha limi
propuesta. Los Ministros toman nota de informes realizados al efecto por el grupo de
seguimiento, Trends IV (EUA) y Bologna with Students eyes (ESIB). Armania,
Acerbaijan, Georgia, Moldavia y Ucrania son aceptados como nuevos miembros y no se
tarda erdestacar la importancia de los implicados en el proceso, entre ellos los alumnos,
y se les interpela a intensificar esfuerzos ahora que las medidas legislativas necesitan

una respuesta eficiente que las haga realidad.

En | a decl ar ac werecogsise tha inpelisineeded & :optirise
the impact of structural change on curricula and thus to ensure the introduction of the
i nnovative teaching and | eeonloiuege vpelvdax e s s e s
cuestionar el final del proceso en 20aDmismo tiempo que, casi de forma implicita, se

acepta que el cambio estructural requerira un movimiento de innovacion pedagdgica.

En cuanto a las tres prioridades situadas como objeto de estudio especifico en la

declaracién anterior, a saber, el et de grados, la garantia de la calidad y el
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reconocimiento de titulaciones y periodos de estudio, se reconoce que se ha realizado un
substancial progreso en genesaljue ahora es un momento crucial para que todos y

cada uno de los paises compartaridgsos y dificultades detectadas.

Sin embargo, se han detectado algunos obstaculos de acceso entre los grados, los
resultados del aprendizaje y las competengasecen ser los objetivos a conseguir al
acabar un ciclo y se vuelve a prestar atencioneghd de que es necesario el
establecimiento de un marco de cualificaciones compatible con los existentes en el area
de Educacion Superior Europessi como con los principios que léfelong Learning
profesa. El trabajoretorno a esta cuestion comenzétpdsrmenteen 2007, y se le
encarga al grupo de seguimiento un informe sobre la implementacion y el desarrollo de

estas actividades.

A partir de este plausible objetivo se elaboraran los conocidwso c
Descriptores de Dublin (20p5que marcaran de foanflexible las competencias que
todos los titulados de grado, postgrado y doctorado deberan obtener al acabar sus
correspondientes estudios.

Por este y otros motivp$a garantia de la calidad cobra mayor importancia,
pues, como vimos, deberia partirulea respuesta inductiva eficiente desde los propios
centros, pero parece tener un aspecto susceptible de mejora, la participacion del
alumnado que, aun con las anteriores conferencias abogando a su favor, todavia es

caballo de batalla del proceso.

There & still progress to be made, in particular as regards student

involvementand international cooperation

(Comunicado de Bergen, 2005)

Ya comentamos como algunos paises no creen conveniente contar con el
alumnado en todos los niveles y, si deciden hacerioocasiones sueldracerlo sin

prestarles demasiadéencion e interés.

También en relacién con la calidad, se reafirman en la necesidad de continuar

con las actuaciones internas y la correlacion necesaria con las externas, son aceptadas
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las guias mpuestas por la red ENQA a nivel Europeo, para asegurar dicha calidad de

las medidas y cambios adoptados.

Los Ministros consideran urgente y prioritario que todos los paises que no hayan
ratificado la Declaracion de Lisboa lo hagan sin retraso, ya lbiéetmo 36 de los 45y,
como hemos comentado, nuestro anterior Secretario de Estado de Universidades
expreso, cinco dias después de la declaracion que nos ocupa, el deseo expreso de iniciar
las medidas de adhesion a la misma. Al aceptarla, sus principfosrefiejados en la
legislacion vigente y todo problema detectado seria remitido a las redes ENIC/NARIC.

Todo lo comentado hasta ahora en relaciéon con esta declaracion se centraba en
los aspectos programados en la anterior cumbre, tras ello destagamtiosde los

parrafos siguientesomo nuevos retos y prioridades a alcanzar.

Se vuelve a destacar la importancia que la investigacion, y la formacién de los
investigadores, debe tener en este proceso de cambio pues, como vimos, las dos
principales funiones de la universidad se deben a la transmision y generacion de
conocimiento (Ortega y Gasset, 1930, 1937; Martin y Etzkowitz, 2000; COMISION
EUROPEA, 2000).

A través de la investigacién podremos mejorar el desarrollo econémico, cultural
y favorecer lacohesion social. Consideran que la introduccion de nuevas metodologias
docentes necesarias para alcanzar el cambio, quiza una relacidbn que debiera haberse
explicitado con anterioridad, no tiene porque estar en contra de un esfuerzo por mejorar
la investigcion y la innovacion aun siendo conscientes de la problematica existente a la
hora de valorar ambas funciones. Aspectos loables que, desgracitdéDesariptores
de Dublin, 2005RD 55/2005; RD56/2005) parecen soélo tenerse en cuenta en ciertos

masterey titulos de Doctorado.

De esta formalas cualificaciones, tema de especial relevancia en esta cumbre,
deberan ser coherentes con los principios subsecuentes al acercamiento basado en
resultados de aprendizaje y adquisicibn de competencias. Los essidi@ntercer
ciclo, y solo ellos, son considerados estudiantes y jovenes investigadores al mismo

tiempo. También es imprescindible estrechar, I® pasible, la cooperacion entre el
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EEES y el EEI. Se le encarga al grupo de seguimiento la redaccion a@mmei que

nos muestre el desarrollo de los futuros programas de Doctorado propuestos.

La dimension social sigue sin poder ser obviada pues es imprescindible para
mejorar el atractivo y la competitividad de nuestro sistema. La Educacion Superior tiene
gue estar al alcance de todgs ser equitativamente accesible para todbas
condiciones econdmicas o sociales del alumnado no deben obstaculizar la conclusion de
sus estudios. Aunque debemos reconocer que, actualmente, existe en nuestro pais cierta
discrem@ncia en cuanto al precimiblicoque tendran los nuevos titutyssobre todo de
postgrado, y la elitizacion que podria ocasionar al estar sélo al alcance de unos pocos

afortunados.

El sistema de ciclos, grado y postgrado, se estructura en tres omids, chda
uno de ellos tiene la funcion de preparar al estudiante para el mercado laboral, para la
adquisicién de futuras competencias y para ser un ciudadano activo y comprometido

bajo los principios de una sociedad del conocimiento democratica.

La moviidad de estudiantes, profesores y PAS, sigue siendo uno de los
objetivos claves de todo el proceso, por elts Ministros vuelven a reafirmar la
decision de mejorar el sistema de becas y préstamos asi como la eliminacion de todo

tipo de obstaculo que pida conseguir este objetivo.

El grupo de seguimiento también fue interpelado para realizar un informe que
mostrarda capacidad de dialogo y cooperacién con otras regiones del mundo, siempre
basadas en el mutuo entendimiento y respeto y, sin las celabsactivo de nuestro

sistema no tendria significado alguno.

Para cerrar la cumbre, y antes de admitir a la UNICE (Union of Industrial and
Employers” Confederation of Europ&€pmo nuevo miembro consultivo del grupo de
seguimiento, los Ministros vuedm a poner un especial énfasis en los tres puntos
propuestos en la anterior cita bianual, y afiaden otros como el seguimiento de la

implementacion de las guias propuestas por la red ENQA en cuanto a garantia de la

*1 Parece ser que éstos podrian tener un precegtaria entorno a los 1.500 euros lo que, segin con
quién se compare, podria entenderse como publicos, o no, sobre todo si los comparamos con los precios
desorbitados que actualmente tienen algunos masteres privados.
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calidad se refiere, la implementacién dermarco nacional para las cualificaciones, el
reconocimiento y obtencidn de titulos conjuntos, la creacion de oportunidades para un
aprendizaje flexible con distintos caminos a seguir y un informe que nos indique el
grado de movilidad de estudiantes, profes y PAS, sin olvidar nunca la dimensién

social mencionada.

La realidad no se puede eludir y todas las partes implicadas en este proceso de
cambio son cada vez mas conscientes de que el proceso no acabara en 2010, y que un
seguimiento del desarrollo das actividades, después de dicha fecha ser4, mas que

necesario, imprescindible.

Por todo esto, el grupo de seguimiento también se encargara de explorar este
aspecto para tratarlo en futuras cumbkes, en la siguiente cumte de Londres 2007
podemodeer:ié i n a changing worl d, there wil/|
hi gher educ a(Londres, 260y)spues essobvio qud’sbceso de Bolonia
tiene fecha de caducidad, pero el interés por la innovacion y calidad educativa, como
vimos al pincipio de este apartado, afortunada o desgraciadamente no la tiene y es
| - gico anticipar, aunque s e supo desde
coll aboration wi l |[(Lordres 2007)aspecto lyue yaomndtra2ld 1 0 0
educacién secund6 en swvebe intervencién de dos minutos afirmando que Espafa

estara firmemente comprometida con los futuros pasos que deban darse en este sentido.

En el comunicado de Londres, tras aceptar a Montenegro en el proceso,
podemos observar el énfasis en sefalaraghoter democréatico y equitativo de los
objetivos del EEESasi como el respeto a la diversidad e identidad de las instituciones
de educacion superiojunto con la busqueda de la comparabilidad y compatibilidad
entre los sistemas de cada pais, siendoségliimos transparentes y facilmente

comprensibles.

A la luz de los datos reportados por los 6rganos consultantes, se observa que:
fiThere is an increasing awareness that a significant outcome of the process will be a
move towards studemtentred higher ducation and away from teacher driven
Provi si ono (HE procdso det EEES s Omplescindible en esta etapa de

transicion de los cimientos del sistema de educacion superior.
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Este dltimo punto, para la presente investigacion, es de vital imp@rfaues es
la primera vez que, de forma explicita, se reconoce un cambio metodoldgico claramente
identificado con las premisas del marco teérico SAL. Asi, todo parece indicar que ocho
afos después del nacimiento formal del EE€s%e parece tener no sdloa agenda
econdmica, politica e incluso cultural (Tomusk, 2008ipo también una agenda
pedagogica que requiere, tal y como se sefiala en el comunicado de Londres, la recogida
y el andlisis de datos que aseguren la garantia del cambio aunque, incdrigmmemse,
este énfasis por recoger y analizar datos se limita a aspectos sobre movilidad, estructura

de grados y dimensién social.

Con el presente estudio esperamos contribuir a reforzar la tacita y no siempre
visible relacién entre el EEES vy el proceninnovacion pedagoégica que la universidad

del siglo XXI demanda.

A¥Yan as? podemos comprobar c¢c- mo: ASome pt
but many chall enges Laiamgaciongel redormeintiente de, 2007
titulos y aprendizajes no forneal e informales, la insuficiencia de incentivos y ciertas
disposiciones burocraticas todavia impiden una eficiente movilidad entre los miembros
de la comunidad educativa, éste es un factor de suma importancia en el proceso pues
favorece el crecimiento pensal y la cooperacion internacional, aumentando de este
modo la calidad esencidé dichoprocesode la misma forma que enfatiza la dimensién

europea del mismo y la no discriminacion.

En cuanto a la estructura de los estudies reconoce y reafirma el
establecimiento de un sistema de tres cjglase sugiere aumentar la facilitacion entre
los mismos. También se sefiala la necesidad de centrar la implantacién de los ECTS en
funcién de los resultados del aprendizaje y la carga lea@lvanismo tiempo quse
apunta la necesidad de recogida de datos, sobre todo, en relacion con la movilidad y la

dimensidn social.

Alaban la labor de aquellos miembros que ratifican la Convencion de ladboa

vez que animan al resto a considerar esta cuestion como ungsertoial y prioritario
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del procespy encargan al BFUG y a las redes ENIC y NAR4$G estudio y posterior

difusidén de buenas practicas.

Se ratifica el marco europeo de cualificaciones del EEES, conocidos como los
Descriptores de Dubliny desarrolladogor la Joint Quality Initiative (JQI), en los
cuales, como ya comentamos, se enumeran de forma genérica las expectativas y
competencias que todos los futuros titulados deberian alcanzar al final de cada ciclo.
Estos descriptores, pese a su flexibilidadyoama un desafio para todos los marcos
nacionales pues su compatibilidad se hace imprescindible para una eficiente movilidad
y transparencia, con el incremento de atractivo que ello supone para nuestra educacion

superior.

El reconocimiento del aprendizgpeevio a la educacion superior es otro de los
retos que se presentan en esta confergyiguesin su consecucién no podremos
hablar de una realidad de aprendizaje a lo largo de toda la vida. También se vuelve a
tener en cuenta la estrecha relacion gabedexistir entre el EEES y el EHin
novedades en lo que se refiere a la formacién investigadora de los alumnos de primeros

Cursos.

El impulso dado en Bergen al seguimiento de la calidad del procesdchan
elemento motivador que todos los paikas tenido en cuenta, sobre todo en relacién
con la certificacion de la calidad externa, por lo que se les anima junto con el gurpo E4
(EUA, ENQA, EURASHE y ESIB)a seguir trabajando de forma cooperativa.

Se aprecia una mayor implicacion del alumnado @sta es todavia mejorable.
No debemos olvidar que los estudiantes son verdadtksholderslel proceso y que
su implicacion en el mismo condiciona e incluso puede llegar a determinar el resultado
final. Su I nter ®s en n u ergrd nterunigesstaso de s not c
estudiantes para el e st ycelebadoyen Jamtandemtpnl ant ac

fecha de mayo de 200&si lo atestigua.
Se detecta una potencial mejora en la informacién existente sobre e| &tES

como el fomento de satractivo y competitividad. En este punto no podemos estar mas

de acuerdo pues un estudio previo al presente (Bayot, Gonzalez Geraldo y Del Rincon,
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2006) resalta la importancia de la informacion percibida en relacion con el sentimiento
del alumnado haciel EEES.

En conjunto estos son los temas tratados que sefialan las lineas futuras de
investigacién de cara a la siguiente cumbre donde el EEES queda enmarcado en un
contexto global en el que la movilidad, dimension social, recopilacion y andlisis de
datcs, empleabilidad y mejora del reconocimiento de cualificaciones a nivel nacional,
de titulos y periodos de estudio previos a la educacion superior, encabezan la lista de
prioridades que seran retomadas a finales de abril de 2009 por los paises pedsnecient

al Benelux.

Estaha sidola tltima reunion bianual que éstentro del plazo del proceso pero
tal y como podemos leer en su comunicado, no sera la (ftionae s : A...the

f

L

proper i mpl ementation of t hese omjmecti vesé

commi t ment beyond 20100 (Comunicado de Lova

En Lovaina (2009) encontramosno solo una revision de las actuaciones

llevadas a cabo en los dos afios anteriores sino, y este es el verdadero aliciente de esta

declaracién, una declaracién de infenes para la préxima década en relacién con el
seguimiento del Proceso de Bolonia. De esta forma observamos como la nueva fecha
limite es 2020.

En su preambulo seguimasbservandocomo existe un respaldal lifelong
learning en un mundo globalizado dend encontr ar emos: ARénew
types of learningStudentcentra learning and mobility will hg@ students to develop
the competences they need in a changing labour market and will empower them to

become active and responsable citizenso

Por primera vez encontramos una referencia iekpl a la dificil situacion
economica mundial que estamos viviendo. Asi, manifiestan que una flexible integracion
entre educacion e investigacion a todos los niveles es imprescindible para recuperar un
desarrollo eanémico sostenible. Sin embargo, esos niveles parecen seguir reduciéndose

al ciclo de doctorado.
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En sus parrafos se recuerda que la educacién superior no es sélo un bien publico
sino también una responsabilidad publica. Los ministros ponen especiak ister
sefalar que las universidades requieren, y requerirdn, recursos para cumplimentar el
cambio y continuar con la reforma al mismo tiempo que solicitan la plena participacion

de los estudiantes y el resto de trabajadores del sistema universitario.

Resumiendo los resultados alcanzados hasta el momento, los ministros valoran
muy positivamente la contribuciébn que los paises firmantes han aportado a la
construccion de un espacio que, en estos momentos, estd firmemente enraizado en el
legado intelectual, entifico y cultural de Europa. También encontramos la primera
referencia explicita a los créditos ECTS como ECTAfndiendo no sélo a la
movilidad que fomentan sino también a su caracter acumulativo (European Credit

Transfer and Accumulation System).

Como prioridades del proceso para la década que viene establecen, en primer
lugar, el esfuerzo por conseguir la excelencia en todos los aspectos relacionados con la
educacion superior. Este objetivo es ciertamente contradictorio con la opinion de
algunos opsitores del proceso que opinan que éste podria alcanzarse a través de una

merma de dicha excelencia (ver Fearn, 2008).

Bajo el prisma comentado en el parrafo antegocontramos prioridades mas
especificas recogidas en los anteriores comunicadosminsion social, el lifelong
learning, la empleabilidad, la innovacion e investigacion, la apertura internacional, la
movilidad, la recogida de datos, la transparencia, la financiacién y, destacando entre
todas ellas por la vinculacion tan estrecha queetieon la presente investigacion, el

aprendizaje y la ensefianza centrada en el alumno.

En relaciébn con este Ultimo aspectiodemos observar como los Ministros
reconocen la importancia de la mision docente para la cumplimentacion eficiente del
EEES.En la decl araci -n p 0 d e meestred | lear@ing reguir@so :
empowering individual learners, new approaches to teaching and learning, effective
support and guidece structures and a curriaah focused more clearly on thearner in

al | t hr(€@muricgdo ted svaina, 2009).
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Como veremogn los apartados siguientds presente investigacion tiene como
epicentro elestudio de los acercamientos que profesores, pero sobrealocmcs,
tienen hacia sus tareaSi, tal y como leemos en la declaéea; necesitamos unos
nuevos acercamientos que mejoren el proceso de enseffarndizaje, no podemos
encontrar una forma mejor de dirigir el cambio que empezar por reconocer dichos

enfoques y comprobar cual es el que mejor se adecua y/o fomenta el EEES.

Por ultimo podemos destacar como se le encarga al grupo de seguimiento
realizar un plan de trabajo que contemple las prioridades mencionadas y que tenga
como fecha limite 2012y como se anima al resto de instituciones implicadas, en

especial al grupo 4B, continuar con su cooperacion.

La siguiente conferencia tendra lugar en Budapest y Vienna en 2010 y, con ella,
podremos dar por concluida la construccion del EEES que, recordemos, no es mas que
un espacio que resalta nd@se nunca la pregunta, g€ harenos dentro de esta nueva

estructura?

Pero, lasta el momentcestos han sido los documentos mas importantes que
reflejan las iniciativas, actividades e inquietudes de sus maximos responsables. Durante
los anteriores parrafos hemos intentado poner devedlierelacion entre los propdsitos
del EEES vy la preocupacion por la calidad del proceso de enseff@eraizaje en
educacion superior al mismo tiempo que hemos resaltado aquellos puntos que hacen

referencia a la implicacién, necesaria e imprescindildealumnado.
A continuacién pasaremos a ver las repercusiones legales que estas ideas han

tenido en nuestro pais, no sin antes enmarcar el cambio que nos ocupa dentro de otros

ya realizados.
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2.1.4.- Iniciativas legales en Espafia

El impacto del EEESrela politica educativa espafiola es indudable aunque
quiza la Declaracion de Bolonigue por otro lado no es un tratado y por lo tanto no es
vinculanté? (Clement, McAlpine y Waeytens, 2004jaya sido la excusa perfecta para
que se puedan desarrollar caosblegislativos quede otra formaquiza tuvieran una
dudosa justificacion. Incluso se ha llegado a afirmar. gue ola de reformas de
educacidén superior europea parece mas profunda que las reformas de oBolonia
(Masjuan, Troiano y Elias, 2007: 52).

Enlugar de dudar sobre las verdaderas intenciones de algunas de las iniciativas
propuestastrataremos de analizar su contenido y comprobar céstas ayudan,
obstaculizan y/o se benefician de un cambio cuyo potencial pedagdgico, pese a existir y

ser elevad, quizéa no tiene la relevancia que debiera.

El Euro nos unié econdmicamente, nuestro sistema Educativo Superior forjara
una mejor Europa del conocimiento. Una constitucion para todos también ayudaria a
crear ese sentimiento de identidad de todo ciudadauropeo, aunque como estamos
viendo, este punto no esta pasando por sus mejores momentos y ha sufrido duros
golpes. La criticada Constitucidon Europea amparé este proceso de convergencia, en su

articulo 11-141 podemos leer lo siguiente:

La ley marco eropea facilitara el acceso a las actividades por cuenta
propia y su ejercicio. Tendra como finalidad: a) el reconocimiento
mutuo de diplomas, certificados y otros titulos; b) la coordinacion de
las disposiciones legales, reglamentarias y administrativatode
Estados miembros relativas al acceso a las actividadesugota

propia y a su ejercicio

También podemos observar como el tratado contempla otro pilar de la Europa
del conocimiento, la investigacién. En su articulec24B pudimos leer como sus

objetivos tienen coherencia con los enunciados por Bolonia.

2 El Gnico texto vinculante es el alizado en la denominada convencién de Lisboa segin la dltima
reunién bianual de Ministros (Lovaina, 2009).
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... la Union estimulara en todo su territorio a las empresas, incluidas
las pequefias y medianas, a los centros de investigacién y a las
universidades en sus esfuerzos de investigacion y de desarroll

tecnolégico de alta calidad. Apoyara sus esfuerzos de cooperacion con
el fin, especialmente, de permitir que los investigadores cooperen

librementepor encima de las fronteras...

La cooperacion entre Educacion Superior e investigacion queda expli@ta e
articulo 11+-249:

Para perseguir los objetivos mencionados en el articui»48| la
Unién realizara las siguientes acciones, que complementaran las
acciones emprendidas en los Estados miembros: a) ejecucion de
programas de investigacion, desaoolecnoloégico y demostracion,
promoviendo la cooperacibn con las empresas, los centros de

investigacién y las universidadegsge estas entidades entre si

Todo ello, como ya hemos visto, ayudara a fomentar el atractivo y la
competitividad de nuestro sssha, aspecto tratado en los puntos siguientes del mismo
articulo al hablar defié promocién de la cooperacion en materia de investigacion,
desarrollo tecnolégico y demostracion de la Unidon con los terceros paises y las
organizaciones internacionales; c)udibn y explotacion de los resultados de las
actividades en investigacion, de desarrollo tecnoldgico y demostracion de la Union; d)

est?2mulo a | a formaci-n y movilidad de |

En cierta medida es logico pensar que una leyreake y general que uniera

bajo su paraguas las distintas iniciativas nacionales facilitaria la viabilidad del proceso.

Centrandonos en nuestro pais, podemos observar como en el periodo conocido
como la transicion (1975978) se produce una descentzalcion politica y
administrativa derivada del advenimiento del Estado de las Autonomias que, a su vez,

reconoce la autonomia de las universidades.

Esta descentralizacion y fomento de la autonomia son totalmente

imprescindibles en un proceso de cambioddonna de sus principales aspiraciones,
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siguiendo las ideas de Vaira (2004), es encontrar un gerencialismo basado en un estado

minimo que responda a las necesidades de la ya mencionada sociedad del conocimiento.

La reforma universitaria de 1983 nos o&em profundo y necesario cambio que
empieza a tener en cuenta las lineas de actuacion de otros paises europeos para alinear
las propias de forma coherente. El Giro que esta Ley provocé podria resumirse diciendo
gue pasamos de tener un sistema dirigidogbdfstado a un sistema dirigido por los
propios académicos aunque, desafortunadamente, la falta de coordinacion en politica
universitaria no hizo otra cosa que reforzar el poder de la oligarquia académica (Ginés
Mora y Vidal, 2003).

El siguiente hito leencontramos en los planes de estudio elaborados a partir de
la década de los noventa. Estos planes fueron auspiciados por los programas de
movilidad universitaria europeos y por la necesidad de establecer unos perfiles que
respondieran a las necesidades wh mercado laborakcada vez mas exigente y

especifico.

La Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades (Lri&tdge
en su articulo 87, Titulo XIII:AENn el ambito de sus respectivas competencias el
Gobierno, las Comunidades Auténomas § ldniversidades adoptaran las medidas
necesarias para la plena integracion del sistema espafiol en el espacio europeo de
ensefianza superior.Dicho titulo, bajo el nombre de Espacio Europeo de Ensefianza
Superior, se encarga de resaltar la necesidad ddiceomplos objetivos propuestos en
Bolonia sin mayor dilacibn y de manera eficiente. La estructura de estudios se
concretard, como maximo en tres ciclos (art. 37), y podra ser adaptada y/o reformada
para cumplir con los objetivos del articulo 87 (art288.

La dimension social también es tenida en cuenta en la LOU, promoviendo un
sistema de becas que haga que tadlos. . di sfruten de | as mi s m:
acceso a los estudios superiores... remover los obstaculos de orden socioeconémico que,
en cu#guier parte del territorio, impidan o dificulten el acceso o la continuidad de los
estudios superiores a aquellos estudiantes que estén en condiciones de cursarlos con
apr ovec h @iwioé&/hitad.d5). Y como se comenta en el siguiente articulo

donde se exponen los derechos y deberes de los estudidbhéesgualdad de
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oportunidades y no discriminacién, por circunstancias personales o sociales, incluida la
discapacidad, en el acceso a la Universidad, ingreso en los centros, permanencia en la
Univesi dad y ejercici o deTampoce® detheanpseotvilao gue ac ad ®
los estudiantes tienen derecho a ser represenfados . en | os -rganos ¢
representacion de la Universidad, en los términos establecidos en esta Ley y en los
respectvo£st at ut os o normas de organizaci - -n y f
deben participar del cambio que, en esencia, pretende mejorar la calidad de su

educacion y con ello la propia del sistema.

Mas recientemente, y con la finalidad de adaptar lagssws iniciativas
legislativas, se elaboré la Ley Organica 4/2007 de 12 de pbrila que se modifica la
Ley Organica 6/2001 de 21 de diciembre de Universidades debido al impulso que se
debe dar a la investigacion y a los cambios del entorno que @nafins ha sufrido la
LOU.

Los articulos citados con anterioridad no sufren sustanciales modificaciones, e
incluso casi todos ellos permanecen invariados, sélo adaptan la forma pero no el fondo
para salvar el desfase comentado, reafirmar aspectosdaieda necesaria reforma de
la estructura en educacion superior necesaria para alcanzar la pretendida armonizacién
europea y aumentar la autonomia de las universidades, asi como la exigencia y
responsabilidad que deriva de tal libertad, imprescindiblerpaponder con eficiencia
y flexibilidad a la mutabilidad de nuestro entorno.

El proceso de verificacion y acreditacion de las futuras titulaciones, asi como de
los propios docentes universitarios, también es un aspecto importante pues se considera
neceario fomentar los lazos existentes entre todos los agentes implicados en el sistema
universitario y, mas especificamente, en lo que respecta a las relaciones
intergubernamentales en las que la Agencia Nacional de Evaluacién de la Calidad y

Acreditancion (ANECA), jugara un papel clave.

En su preAmbulcse vuelve a considerar cudl es la mision de las universidades,
afirmando que fAéadem8s de un motor para el
referencia explicita a la transmision de valores], deben serotor para el desarrollo

social y econ-mico del pa2z2sé no debe | imitaea
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opinion, demostrar su compromiso con el progreso social y ser un ejemplo para su

entornoo.

Junto a estas Leyes Orgamiceexisten otra sezi de actuaciones legales
(Apéndice 2, que hacen factibles los compromisos adoptados en las declaraciones que
hemos comentado con anterioridad. Desde el Real Decreto 1044/2003, de 1 de agosto,
por el que se establece el procedimiento para la expedicidlaganiversidades del
Suplemento Europeo al Titulo, pasando por el RD 1125/2003, de 5 de septiembre, por el
que se establece el sistema europeo de créditos y el sistema de calificaciones en las
titulaciones universitarias de caracter oficial y validezaglo el territorio nacional, el
RD 49/2004, de 19 de enero, sobre homologacion de planes de estudios vy titulos de
caracter oficial y validez en todo el territorio nacional, el RD 285/2004, de 20 de
febrero, por el que se regulan las condiciones de honwdogy convalidacion de
titulos y estudios extranjeros de educacion superior, el RD 309/2005, de 18 de marzo,
por el que se modifica el RD 285/2004, de 20 de febrero, los dos RRDD, el 55 y 56,
ambos de 21 de enero de 2066 los cuales se establece lawestira de las ensefianzas
universitarias que regulan los estudios universitarios oficiales de Grado y Posgrado
hasta el RD 1892/2008 de 14 de noviembre por el que se regulan las condiciones para el
acceso a las ensefianzas universitarias oficiales de grdde procedimientos de

admisién a las universidades fighs espafolas.

El catdlogo de nuevas titulaciones, pas6 a denominarse mapdayactualidad
se ha sustituido por uegistra En virtud del nuevo enfoque estratégico adoptado por el
gobierno,esta en estos momentos vigente y ya se han presentado mas de cuatrocientos
nuevos titulos donde la iniciativa privada parece tomar la cabeza a la hora de aprovechar
esta primera convocatotiaque cerré el plazo de admision de solicitudes al Consejo de
Universidades el 15 de febrero de 2068 virtud de lo establecido en el esper&D
1393/2007 por el que se establece la ordenacién de las ensefianzas universitarias

oficiales en funcion de dos pilares basicos, la flexibilidad y la diversidad, que impulsan

%3 De un total de 34 centros que han participado en esta convocatoria 17 son publicos, 13 privados y 4 de
caracter religioso. Los primeros presentardmuevos titulos, lo que se traduce como un 36% del total,
mientras que los segundos presentaron 105, mas del 50% de los mismos. El total de titulos presentados
en esta primera convocatoria asciende a 207. El 42% de las nuevas titulaciones pertenesoan de

Ciencias Sociales y Juridicas, el 21% a Ingenierias u Arquitectura, el 16% a Ciencias de la Salud, 15% a
Artes y Humanidades y sélo un 6% a Ciencias.
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y fomentan el cambio no sélo de estructura de titulos, sino también de metodologias por

parte del profesorado.

Este nuevo Real Decreto, segun informacion del Ministerio de Educacion y
Ciencia, asienta una estructura oficial de tres ciclos, a saber; ,Qviakter y
Doctorado, que seguira siendo el maximo grado académico. Se fomentara y respetara la
libertad y autonomia de las universidades pues no se trata que todos hagamos lo mismo
en distintos sitios sino que exista transparencia, flexibilidad, dieersig
reconocimiento comparable entre las distintas iniciativas y titulos del EEES,wnlal g

movilidad sigue siendo urde las bases del mismo.

El documento apuesta por una calidad basada en la confianzg ynotuael
concepto de competencias contengento atomico del mismen el que se agrupan no
s6lo conocimientos sino también destrezas y habilidades que deben adauirséio
durante la formacion universitariaino a lo largo de toda la vida y siempre hacia la
practica profesionadin olvidargq u e como defiende en su pres
en cualquier actividad profesional debe contribuir al conocimiento y desarrollo de los
Derechos Humanos, los principios democraticos, los principios de igualdad entre
mujeres y hombres, de solidaridad, pteteccion medio ambiental, de accesibilidad

universal y disefo para todos, y de fomento

En este punto quiza seria conveniente incluir conceptos tales como las actitudes
y aptitudes que todo profesional debe poseer, puede aglee sl caracter transversal
gueden incluidas de forma impligitaero pudiese ser beneficioso incluirlas de forma
expresa para no dar mas argumentos a aquellos detractores del proceso que centran sus
criticas en la conversion de la universidad en poco quasuna fabrica de mano de

obra.

Cada universidad podréa tener su propio titulo, tan Unico e irrepetible como sus
propios egresados que seran titulados T por la universidad U, y sera en el Suplemento
Europeo al Titulo (SET), regulado por el Real Decrddd412003 ya mencionado,
donde se indicaran las ramas de conocimiento que se desglosan en cinco grupos, a
saber; Artes y Humanidades, Ciencias, Ciencias de la Salud, Ciencias Sociales y

Juridicas e Ingenierias y Arquitectura.

Pag-202
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El sistema universitario espal quedara configurado, en primer lugar, con los
titulos de Grado cuya duracién serd de 240 créditos EQii§ribuidos en cuatro

cursos académicos de 60 créditos cada uno.

Todos los titulos que estén bajo la misma rama de conocimiento deberan
impartirun primer curso comun completo, como minimo, que facilite tanto la formacion
como la movilidad de sus alumnos. Las précticas podrdn tener como méaximo la

duracion de un curso académico, es decir, una carga nunca superior a 60 créditos ECTS.

El Mastertenda una duracion variable de 60 a 120 créditos ECTS, es decir, dos
cursos académicos. Ambos ciclos, GradMaster terminaran con la defensa de un
proyecto final con una carga variable de entre 6 y 30 créditos ECTS.

El Doctorado seguira teniendo dos partla primera dedicada a la formaciéon y
la segunda a tareas de investigacion. Al primero se podrd acceder en las mismas
condiciones que a uMastery al segundo se tendran que verificar ciertas condiciones

como, por ejemplo, haber cursado 60 créditos carimimo de urMaster

Este Real Decreto modifica de forma transitoria el Decreto 285/2004, de 20 de
febrero, por el que se regulan las condiciones de homologacién y convalidacion de
titulos y estudios extranjeros de educacion supeslomismo tiempo g&l deroga los
Reales Decretos 55/2005 y 56/2005, de 21 de enero, por los que se regulan los estudios
universitarios oficiales de Grado y Postgrado, respectivamente asi como sus posteriores
modificaciones de los Reales Decretos 1509/2005 y 189/2007.

La libertad de la que disfrutan las universidades y las directrices existentes hoy
en dia sobre titulaciones ya reguladas como son Arquitectura, Arquitectura técnica,
Medicina, Veterinaria, Maestro de Educacion Infantil, Primaria y Profesor de Educacion
Secundda, hacen de esta situacion no solo un paso decisivo hacia el EEES sino
también un momento crucial que las universidades deben aprovechar para definir sus
perfiles y operativizar todas sus esperanzas Yy criticas en forma de nuevo titulo, por lo

que es posik que Ordonez pudiera llevar razon en ese sentido.

** Cada crédito ECTS equivale a unas3®6horas de trabajo relativo al estudiante.
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Al mismo tiempo la ANECA ha estado realizando distintas actividades
encaminadas a fomentar la aceptacion y el inicio de todo tipo de actividades en relacion
con el EEES y los créditos ECTS. Entregltabe destacar la elaboracion de los Libros
Blancos de las titulaciones, documentos donde se recogen algunas recomendaciones
sobre las posibles maneras de afrontar este cambio de sistema. Estos informes han sido
tenidos en cuenta por la Comision de Cowdidon Universitaria a la hora de lidiar con
los nuevos titulos. Para ello se propusieron cuatro Subcomisibhesanidades,
Ciencias Experimentales y de la Salud, Ensefianzas Técnicas y ciencias Sociales y
Juridicas que verian su reflejo en las comentadamas del conocimiento y que fueron
ampliadas con los representantes de las Comunidades Autonomas en el Consejo de
Coordinacion Universitaria, algo mas que meros socios capitalistas del proceso, asi
como con especialistas en titulaciones poco representadtire los miembros del

nombrado Consejo.

Actualmente el anterior proceso de Homologacién se ha sustituido por un
proceso de Verificacion y Acreditacion que parece garantizar la viabilidad de los nuevos
titulos que sean aprobados asi como la caligadsprofesionales que aprendan en su

seno.

A dia de hoy, Espafia parece cumplir los principios de Bolonia con una
puntuacion que podria rondar el cuatro sobre cinco. Los principales puntos débiles de
nuestro pais se encuentran en la implementacion akelonde cualificaciones nacional,
que visto desde otro prisma podria considerarse como una ventaja estratégica (ver
Fearn, 2008), la implementacion del Suplemento al Diploma y, sobre todo, la
implementacion nacional de los principios derivados de |éa@ion de Lisboa.

Aln asj el proceso sigue abiertg seguramentese realicen modificaciones en
los apuntes comentados. Las medidas legales estan tomando forma mediante la practica
diaria y la incertidumbre aumenta cuantos mas cambios se realizan. St
nuestra ministra en su intervencién de Londres, algunas lineas de actuacién suelen
llevar mas tiempo del deseable aunque lo importante es que todos lleguemos a 2010 con
los deberes hechos. La implicacion de todos los agentes involucrados enesb proc

ensefanzaprendizaje se hace necesaria e imprescindible para garantizar la calidad del



Segunda parteConstruccion deEEES

cambio realizado. Bolonia es una oportunidad de renovacién y cohesion que podemos o
no cuestionar pero que, sin dudiebe servirnos para mejorar el atractivo y la

competitividad y, en definitiva, la calidad de nuestras universidades.

Retomando aquella idea, no tan nueva pero imprescindible, de la tercera o cuarta
mision del mundo universitaricen relaciéon con el compromiso hacia la sociedad
debemos resaltar c@rha sido tomada en cuenta en las ultimas cumbres del Proceso de
Bolonia (Bergen, 2005; Londres, 2007vaina, 2009, entendiendo como un reto la
dimension social, totalmente necesaria para mejorar el atractivo y la competitividad del
nuevo sistema. Estgunto fue especialmente relevante dentro del entorno estudiantil
quienes a través de su principal 6rgano consultante y perteneciente al grupo de Bolonia,
ESIB, explicitaron sus dudas a través de los documén®® | ogna wi th stude:
(ESIB, 2005,200), y también sus criticas al cambio en su polémico docuniefitd e
bl ack book (ESIB, 20®%).lEstadinersion social sigue siendo unpata

la proxima década (Comunicado de Lovaina, 2009).

2.1.5.- El alumno: actor principal

Como hemos podida@omprobar, y seguiremos haciéndolo, el Proceso de
Bolonia implica un cambio sustancialmente significativo donde hemos pasado de hablar
de horas de clasepara entender que lo realmente importante sohdeass de trabajo
del alumnoy, seguramentdlegardun punt o donde desaparegcadlaa br a @ h
ecuacion para quedarnos con la esencia de la calidad del proceso educativo, el trabajo
de alumno, condiciésine qua nomlel producto deseado, su aprendizaje.

En ocasionesel problema de la calidad echtiva se enfoca en aspectos
cuantitativos, horas, estancias,. et@andq en realidad, la propia palabra nos lo recuerda
con claridad, es un problema de calidad y no de cantidad.

La realidad del EEES nos demanda a gritos quitar al docente del centro del

proceso de ensefianza y situar al alumno, pues de €l dependera en mayor medida su

aprendizaje, que por algo es suyo y de nadie mas.
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El alumno es el verdadero protagonista, 1o que no quiere decir que la tarea del
docente, como secundario en esta realidddcativa, deba ser menospreciada o
degradadasino transformada en una funcidbn mediadora entre nuestro alumno y las
competencias deseadgso usar la mera transmision de conocimientos (Deval, 2000).
Su nuevo rol en el ambito educativo fomenta la signdiion y el descubrimiento del
contenido de las materias y hace de los principios pedagogicos constructivistas una de
las bases del cambio en pos de una formacién integral del glamsadlo en relacion
con su aspecto cognitivo, sino también en el afecfiwocial pues el ser humano no
sblo piensa, sino que también siente y actia. (Novak, 198dgsde este tipo de
pedagogia se fomenta el contacto verdaderos problemas y no sélo ejercicios sino

también, entre otros factores, la importancia de los erfores trabajo cooperativo.

En cualquier equipo deportivo encontraremos que el deportista es el principal
responsable de su éxito o fracapero sera tarea del entrenador prepararlo para que
pueda sacar el maximo a sus posibilidades, esa es precisdaniemeion del docente
del siglo XXI (Kugel, 1993), la de mediador entre la competencia actual del alumno y
las que puede llegar a adquirir, entendiendo el proceso de ensafiegzdizaje como
la mitad del verdadero proceso educativo pues debe darsenéeanmédireccional sin
olvidar la parte mas importante, el proceso de aprenekirgefianza. (Caballero
Hernandezizarro, 2007).

Resumiendpel Proceso de Bolonia podriamos decir que pretende armonizar la
educacién superior fomentando la movilidad de mismbros y la trasparencia de los
sistemas de cada uno de los paises para conseguir que nuestras universidades sean mas

atractivas desde un prisma mundial.

Asi, puede parecer que la posible relacion entr@receso de Bolonigy el
aprendizaje no es débdo explicita puesante todo es una politica que fomenta la

movilidad y la presente investigacion no estudia este aspecto.

Sin embargo, observando la evolucién del proceso, podemos ir mas alla de los

principios que se exponen en la Declaracion de Balgrobservar cémo éstos, y mas

*Como bien ps recuerda Zabalza al citar las palabras de Astolfiuest r os erroyas nos in
parafrasear las de De la Torre y sefialar jjue. . |l os errores forman parte in
di d 8§ c(Zabatza, 8002: 193).



Segunda parteConstruccion deEEES

especificamente los créditos ECTS, han derivado en lo que se ha venido llamando de
forma erronea en nuestro pais, como ya hemos comentaahetddologia ECT.SEs

decir, un cambio metodolégico radical en el que el alumntitsges al docente para
convertirse en estudianteen el que la preocupacion por su aprendizaje mitiga nuestros

desvelos por demostrar lo bien que podemos ensenar.

De ahi la importancia de la presente investigacion, en la que la percepcion de los

protagamistas del cambio se hace imprescindible para evaluar su implementacion.

Me gustaria acabar este apartado rompiendo una lanza a favor del docente ECTS
gue se desprende debmplejo deAtlas (Finkel y Monk, 1983)y que desde un punto

de vista constructista es consciente que:

Aplicar este tipo de propuestas conlleva un esfuerzo mayor por parte

del maestro al que normalmente esta acostumbrado, pues debe romper

su esquema de transmisor de conocimientos y convertirse en un

organizador, coordinador, asesodirector del proceso de adquisicion

del conocimiento, proceso que le pertenece primordialmente al

al umnoé No s e trata de trabajar menos
responsabilidad del proceso, de su aprendizaje al alumno, sino tomar

los elementos materiales existes y dirigir lo mejor posible al

alumno deacuerdo a su propio desarrollo

(Larios Osorio, 2000: 7)
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2.2.- CONCLUSIONES: Créditos ECTS, el timén del cambio

Puede que a estas alturas de la investigacion, tras habernos posicionado en el
campo teorico yrealizar un seguimiento de las iniciativas, premisas y objetivos del
EEES, nos surja una duda que todavia hoy no tiene la respuesta que necesitamos:

¢, Tiene Bolonia una agenda pedagogica?

Es decir: ,©6mo podemos relacionar de forma directa el cambioatatal del
sistema universitario europeo con una mejora en la calidaabdshdizaje de nuestros

alumnos?

Es ciertoque ambos objetivos no tienen porqué estar relacionados y que un
cambio, por definicidn, no tiene porqué producir una mejora. Sin embasgmodo de
resumen, utilizaremos los ya mencionados créditos ECTS como nexo entre ambos
objetivos y fundamentar como Bolonia, aun de forma inconsciente, provoca y al mismo

tiempo necesita una reforma de la metodologia docente.

Como ya observamgpgos créditos ECTS, tal y como se utilizan hoy en dia,
prestan atencion al trabajo relativo del estudiante y no a las horas lectivas como hacia el
anterior sistema de créditos. Este hecho pone al estudiante como punto de referencia a la
hora de organizar la esSanza superipsin importar que su estructura ger tornoa

dos o tres ciclos y cursos de 180 o 240 créditos.

Siguiendo nuestro razonamiengmarece ldgico llegar a la conclusion de que el
simple hecho de cambiar el referente sobre el cual se cagamias horas de trabajo de
alumnos y profesoresequiere una profunda reestructuracién de la metodologia docente

para adaptar el trabajo de los implicados en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

De esta manereempezamos a observar que Bolonia ntb & un cambio
impuesto desde arribaino también la semilla de otro que debe nacer desde abajo.
Existen cambios tras los cambios de Bolonia que, de realizarse correctamente, deben
encontrarse en un punto intermedio. Sera en ese punto donde debemas altuano

y su aprendizaje.
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Esta misma idea queda recogida en el preambulo del comentado RD 1125/2003
donde se expone que el aomportadrenudve modetor ®di t o
educativo queha de orientar las programaciones y las metodologi@senes
centrandolas en el aprendizaje de los estudiamsexclusivamente en las horas

| ect.i vaso

Estos créditos ECTS, elemento clave del Proceso de Bolonia, si que tienen una
relacion directa con la necesidad del cambio de paradigma educativo. Su @0 no s
implica un debate sobre horas y contenidos sino sobre metodologia y aprendizaje.

En relacion con los ECTS se ha dicho que no es un simple sistema contable sino
que representa, o al menos deberia representar, un medio para establecer los nuevos

rolesde alumnos y profesores (Ginés Mora, 2004).

Por otro lado, en la Declaracion de Bolgnmdemos leer que uno de los
objetivos que promueve es: Afé promoci onar

del sistema de educaci-n superior Europeoo.

Para algnos este es uno de los puntos clave sobre los cuales construir las
criticas al proceso y llegar a la conclusién de que seran las empresas las que tengan el
control sobre las universidades. Sin embargo, la cita anterior también puede llevarnos a
la conclugdn de que, en definitiva, lo que nos estdn demandando es una ensefianza

basada enompetenciag no sélo conocimientos.

De esta forma observamos que, aun de forma indirecta, en la propia Declaracion
de Bolonia encontramos principios que irremediablememeesitan una reforma

metodoldgica si quieren conseguirse.

Unas competencias que pese a no aparecer como tales en el RD 112Z/2003
que pueden identificarse en su punto 3 del articylcudndo en relacion con la
asignacion de créditos ECT8rdenaque : sé@ éomputard el nimero de horas de
trabajo requeridas para la adquisicion por los estudiantes de los conocimientos,

capacidades y destrezas correspondienteso.
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Asi, tomando el nuevo sistema de créditos y la revolucion metodolégica que
conlleva podenos observar como la agenda pedagodgica de Bolonia, pese a no ser

explicita, esta presente y se hace imprescindible para la construccion del EEES.

Un EEES con epicentro en el estudiante y su aprendizaje. Una caracteristica del
proceso que, al mismo tiempes su mayor virtud y uno de sus principales problemas
pues tal y como Huber expone en su teor?2a
utilizado en discursos y declaraciones pero, a la hora de la realidad, ser ignorado por
prestar demasiada atenciéragpectos burocréticos y politicos que lo rodean. De esta
forma el alumno y su aprendizaje constituirian el vacio que conforma el centro de un
donut como si de un agujero negro se trataraentras que las declaraciones,
conferencias y cumbres métériabs serian el donut en si, o las constelaciones que

rodean a ese agujero negro.



3.- TERCERA PARTE:
METODOLOGIA
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3.1.- FORMULACION DE HIPOTESIS

Comoexpondremosgon posterioridad, las variables independientes utilizadas en
la presente inwigacion presentanciertas peculiaridades que podrian influir en la
validez de la misma por lo g@e justificaria hablade objetivos en lugar de hipotesis.
Sin embargo, estas caracteristicas seran comentadas y defendidas con posterioridad por
lo que, pse a tener en cuentaanteriory en funcion del disefide la investigacion que
explicitaremos asi como la justificacion tedrica apuntada con anterioridad,

consideramos oporturenumeratas siguientes hipotesis de la investigacion:

3.1.1.- En relacion con el alumnado

3.1.1.1: En funcion de haber trabajado con créditos ECTS

i Hipotesis 1a: Los alumnos que han trabajado con créditos ECTS tienen una

mejor percepcion de los cambios pedagdgicos que requiere el EEES.

i Hipotesis 2a: Los alumnos que no han tjatha con créditos ECTS tienen

una peor percepcion de los cambios pedagoégicos que requiere el EEES.

i Hipédtesis 3a: Los alumnos que han trabajado con créditos ECTS adoptan un

enfoque mas profundo

i Hipdtesis 4a: Los alumnos que no han trabajado con crégdf®S adoptan

un enfoqe mas superficial.

3.1.1.2: En funcion de la formacién ECTS de sus profesores

i Hipotesis 5a: Los alumnos cuyos profesores han recibido algun tipo de
formacion ECTS tienen una mejor percepcion de los cambios pedagdgicos

que requierel EEES.

i Hipotesis 6a: Los alumnos cuyos profesores no han recibido algun tipo de
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formacion ECTS tienen una peor percepcion de los cambios pedagdgicos que
requiere el EEES.

Hipotesis 7a: Los alumnos cuyos profesores han recibido algun tipo de

formacionECTSadoptan un enfoque mas profundo.

Hipotesis 8a: Los alumnos cuyos profesores no han recibido algun tipo de

formacion ECTS adatan un enfoque mas superficial.

3.1.2.- En relacion con el profesorado

3.1.2.1: En funcion de haber trabajado con créditésCTS

Hipotesis 1b Los profesores que han trabajado con créditos ECTS tienen

una mejor percepcion del entorno educativo que requiere el EEES.

Hipotesis 2b: Los profesores que no han trabajado con créditos ECTS tienen

una peor percepcion del entorno eativo que requiere el EEES.

Hipétesis 3b: Los profesores que han trabajado con créditos ECTS adoptan

un enfoque mas centrado en ambio conceptual de los alumnos.

Hipotesis 4b: Los profesores que no han trabajado con créditos ECTS

adoptan un enfoque m&entrado en la transmiside la informacion.

3.1.2.2- En funciéon de haber recibido formacion ECTS

Hipotesis 5b: Los profesores que han recibido algun tipo de formacion ECTS

tienen una mejor percepcion del Entorno Educativo que requiere el EEES.
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i Hipdtesis 6b: Los profesores que no han recibido algun tipo de formacion
ECTS tienen una peor percepciéon del Entorno Educativo que requiere el
EEES.

i Hipotesis 7b: Los profesores que han recibido algun tipo de formacion ECTS
adoptan un enfoque mas centrathoel cambio conceptudé los alumnos.

i Hipotesis 8b: Los profesores que no han recibido algun tipo de formacién

ECTS adoptan un enfoque mas centrad@erahsmision de la informacion.

Estas hipétesimmbiénson, en parte, consecuencia de las coratesi a las que
llegamos en una investigacion anterior, donde observamos como a mayor informacion
percibida por los estudiantes, mas implicacién por parte de los mismos (Bayot,
Gonzalez Geraldo y Del Rincén, 2006).
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3.2.- VARIABLES IMPLICADAS

Las conclumnesalcanzadas en el estudio previo mencionado en el apartado
anterior nos llevaron a pensgque, a priori, los estudiantes y profesores que mas
implicados y comprometidos estuvieran con su labor, pudieran tener una mejor
percepcion sobre el EEES y, amddeendo qué este cambio trata de mejorar la calidad de
la educacion superior, mostrar al mismo tiempo unos enfoques de aprendizaje y

ensefianza mas coherentes con una educacion de calidad.

Asi, llegamos a la conclusion de que, en el proceso de transi@omog ocupa
y dentro del marco formal de la investigacion presente, seria conveniente tomar como
variables dependientes (VD9ntre otrasla percepcion que profesores, pero sobre todo
alumnos, tuvieran sobre los principios pedagdgicos que sustentanmblocde

paradigma metodologico promovido por Bolonia.

Como podemos comprobar en cualquier medio de comunicacién, tanto nacional
como Europeo, existe un malestar generalizado provocado por el Proceso de, Bolonia
pero las causas que subyacen a las protegiaervadas; mercantilizacion de la
universidad, reduccion e incluso desaparicion de titulaciones, becas préstamo, etc.
raramente tienen una fundamentacion psicopedagdgica. Por esta razén los cuestionarios
realizados al efecto no preguntan explicitamerge Polonia sino por cuestiones
didacticas y metodolbgicas que, sin pertenecer exclusivamente al EEES, no pueden

ignorarse si pretendemos su consecucion.

Pero dicha percepcion no deja de ser un manifiesto subjetivo que, sin otras
variables, pudiera consiggse un indicador ciertamente pobre deh@s del cambio.
Por ello, decignos incluir otras dos VDque, desde un punto de vista mas
fundamentado, nos ayudaran a comprobar si el cambio que estamos viviendo ayuda a
conseguir un sistema de educacion supegiropeo de calidad. Por ello, como ya
hemos comentado, nos centramos en el marco teérico SAL iniciado por Marton y Saljo,
(1976a, 1976b) y en otras investigaciones fenomenograficas (Trigwell, Prosser y
Waterhouse, 1999)que nos ayudara a distinguir entacercamientos o enfoques

superficiales y profundos de los alumnp$os profesores respectivamente.
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En relacion con las variables independientes, (8idimos que en esas fases
iniciales en las que se encontraba el Proceso de Bolonia seria opmytamear dos
situaciones en concretba primera de ellass si el simple hecho de impartir créditos
ECTS o no mejora el proceso educativo, es decir, la percepciéon y enfoques de alumnos
y profesores. Desde un punto de vista te¢moonecesitariamos rezdir investigacion
alguna para poder responder con una rotunda negatiga un cambio de estructura no
implica necesariamente un cambio metodoldgico. Sin emjpgagobservamos que la
agenda metodoldgica de Bolonia, pese a no ser explicita, existepoqtemto, si todos
pusiéramos de nuestra pastesiguiéramos el cambio que implica una adopcion de

créditos ECTS éstos debieran mejorar el aprendizaje de nuestros alumnos.

Y, en segundo lugaronsideramos relevante observar si la formaciéon que han
recibido los profesores en relacion con rieetodologia ECTSnejora la educacion
superior. Es decir, parece l6gico pensar que aquellos profesores que se hayan formado
en técnicas, instrumentos y metodologESTS sin importar que hayan impartido
asignaturas bajese tipo de créditos, podran ofertar una mejor educacién a sus alumnos
que aquellos que no se estan formando conforme a los cambios por los que

inevitablemente tendran que pasar ellos y sus alumnos.

Como observaremos, dichas variables pueden y debestionisgse pues es
posible que, por un lado, tengamos profesores que imparten ECTS con metodologias
propias del S.XIX y que, al mismo tiempo, tengamos profesores que pese a haberse
formado de form@&CTSiy sin entrar a distinguir cuanto tiempo y de qué #srnmo
pongan en practicao$ conocimientos aprendidos goe no creen en ellos o bien

porque simplemente acudieron al seminario/curso/taller debido a presiones externas.
La diferenciacion entre trabajar con créditos ECTS y haber recibido formacion

ECTStambiénse debe a que, sorprendentemente, no todos los profesores que tienen

que tratar con este tipo de créditos han recibido formacion al re¢pabta 3)
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mpartici-n ECTSO

Tabla 3.- Relacion de profesoregncuestados en funcion de las V.I.

He trabajado con

No he trabajado con ECT

ECTS
He recibido formacion ECTS 63 23
No he recibido formacién ECT!/ 8 6

Nota.N = 100

Al hablar de formacién ECTS no nos estamos refirientddosamacionsobre el

sistema decréditos sino a la denominada metodologia ECTS que, en nuestro pais,

asocia el sistema de créditos con un cambio de metodologia con raices pedagdgicas y no

politicas ni econémicas.

Podemos constatar como dicha asociacidn es percibida a nivel europeo al

observatlo queen la dltima cumbre bianual de ministros se dijo: "There is an increasing

awareness that a significant outcome of the process will be to move towards-student

centered higher education and away from teacher driven provision” (Londres,\2807)
nivel nacional en el preambulo dREAL DECRETO 1393/2007, donde podemos leer:

€ la nueva organizaciéon de las ensefianzas universitarias responde no

solo a un cambio estructural sino que ademas impulsa un cambio en

las metodologias docentes, que cerel objetivo en el procesde

aprendizaje del estudiagéted

Sin embargo, posteriormente comentaremos con mayor detenimiento este

aspecto por considerarlo como una posible fuente de invalidez, tanto interna como

externacuya reflexion nos ayuda a conetetuturas lineas de actuacion.
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3.3.- DISENO

Al planificar la investigacion se penso6 en que un experimento con grupo control
seria idoneo para investigar la posible relacion de las variables pero las caracteristicas
de la muestra, junto con el desigdabarrollo del Proceso de Convergencia en cada uno

de los centros nos obligaron a reconsiderar el disefio del estudio.

El plan de investigacion queemos seguidoorresponde al de un diseér post
facto pues por un lado nos es imposible manipular lagnables independientes y
considerarlo como un experimento gor otrq debemos tener en cuenta los pasos
anteriores que han permitido la investigacion que nos ocupa. Asi, ésta puede

considerarse com@trospectiva con grupo cuasi conti@dlontero y Le6n2005).

Aungue la investigacion no tiene caracter longitudinal, en estos momentos nos
encontramos realizando alguna experiemestretestque ayude a completar los datos

obtenidos y, al mismo tiempo, abra nuevas lineas de investigacion.

La investigaddn, en términos generales, responde a una metodologia
cuantitativa tanto por sus objetivasmo por lastécnicas de recogida y andlisis de
datos. Pero si prestamos atencion al posicionamiento epistemolégico y los criterios de
valoracion, junto con ciertoaspectos compartidos con los objetivos del proceso de
investigacion, ésta también tendria caracteristicas de una investigacion cualitativa (ver
Ledn y Montero, 2004).

Sin embargp la distincidon entre este tipo de metodologias, cuantitativas y
cualitatives no tiene por qué ser necesariamente en oposicion y, al igual que la
distincién suscitada entre un posicionamiento inductivo y otro deductivo, puede llegar a
entenderse que, mas que entrar en conflicto, ambos pueden encontrarse, y quiza

debieran, a lo lgo del proceso general de investigacion.

La eleccion de dicho posicionamiento metodoldgico responde a la eleccion entre
las dos vertientes ya comentadas; la fenomenografica, mas cualitativa, y la basada en la
teoria de sistemas, méasantitativay facil de operativizarAmbas corrientes, lejos de

ser opuestas, pueden llegar a ser complementarias tal y como se extrae de la siguiente
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citaSAliéliterature proceeded in two contr a:
(Watkins, 2001: 167), en la que habkales corrientes mencionadas.

También somos conscientes de que la realizacion de una tesis doctoral es un
proceso de aprendizaje muy i mportante 'y q
empezar el aprendizaje por la tradicion positivista resulta mals pféciestar mas
reglada. A ello se afiade que la metodologia cualitativa, en nuestra opinion, se entiende
mej or una vez que se conoce | a cuantitatiywv

necesidad de tener en cuenta este aspecto en posteriores lingastagcion.

3.4.- POBLACION Y MUESTRA

La poblacién de la presente investigacion responde al profesorado y alumnado
de educacion superior de nuestro pais, Espafia, aunque como podremos observar en los
datos descriptivos de la muestra, ésta serd& modwrepresentativa de aquellos que
pertenecen a nuestra universidad, la Universidad de Gastiddancha (UCLM).

Para la obtencion de la muestn@alizamos una base de datos con las
direcciones de la mayoria de los implicados en el Proceso de Coroiargercada una
de las universidades. La informacion ha sido extraida de congresos, simposios y talleres
en relaciéon con el tema, donde sus participantes estaban implicados directamente con el
cambio que nos atafie. Esta ha sido completada con informaoedente de diversas
instancias que han ayudado al desarrollo de la investigacion como, por ejemplo, el ahora
extinto Vicerrectorado de Convergencia Europea y Ordenacion Académica de la
UCLM.

Con ello aseguramogda participacion de sujetos que estuuemdirectamente
implicados con experiencias ECTS vy, por otro lado, de participantes que todavia no

habian incluido este tipo de principios en sus sesiones.

Por lo tanto podemos afirmar que el muestreonfid¢o no probabilisticaen el

que existi6 un printe muestreo deliberadadonde se incluyeron como posibles
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participantes universidades, centros y profesores implicados con el Proceso de Bolonia
junto con unmuestreo de voluntarios al azan el que se incluyerpexpresamente,
universidades, centros y [esores de los que no teniamos noticias que pudieran 0 no

participar en este tipo de actividades.

La solicitud de participacion en la investigacion se realizé por correo postal. En
cada uno de los sobres se presentaban los cuestionarios que hanizatositdn la
investigaciénjunto con una carta de presentacidistinta segun la persona a la que iba
dirigida (Apéndices 3y 4), en la que se detallaban los principales objetivos de la misma
y se les animaba a participar y a ponerse en contacto cotrasosbse deseaba una

informacion mas pormenorizada.

Con la finalidad de aumentar la validez externa de la investigasaenviaron
solicitudes de participacion a todos los Vicerrectoragtzcionados con la innovacién
docente o con el EEEy similares) de las universidades espafiolas y, para mejorar la
representatividad de nuestra universidad, se enviaron instancias similares a todos los

Directores y Decanos de la UCLM.

En total] fueron remitidos475 sobres de peticion de colaboracién en la
investgacion.De los cualed.00 profesores se convirtieron en muestra pgudinte, 1o
que representa un 21%b5de la muestra invitada, permitiéndonos obtener la mas que
aceptable cifra de 2.024 sujetos participantes.
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3.5.- POSIBLES FUENTES DE INVALIDEZ

La cdegorizacion de las variables independienteder impartido o no créditos
ECTS y haber recibido o no formacion ECT8sponde a un patron dicotomico que,
pese a sernos Util para comparar ambos sistemas, puede presentar algunas dificultades
que, de produrse, influirian en la validez de la investigacidnanto interna como

externa.

Para demostrar que este aspecto ha sido tenido en,cuepnta forma parte de
los pasos queealizaremos comduturas lineas de actuacibpasamos a comentar

ciertospuntosque no pueden ser obviados.

Es cierto que el simple hecho de haber impartido o no el curso con créditos
ECTS responde a necesidades organizativas propias del cambio estructural que Bolonia
promulga y que, en el fondo, no garantizan de forma alguna queettzdaoiogia
utilizada sea coherente con la agenda pedagodgica del cdhbicambioque, como
vimos, en muchas ocasionesi siquiera es expliat para los profesionales que

trabajamos en educacion superior.

Es decir, puede darse el caso de que existapgm@s que impartan su materia
de una forma muy parecida a la metodologia que requiere el EEES pues han asistido a
cursos preparatorios y formativos. Por otro lado, también podemos encontrar profesores
ECTS que muestran una metodologia obsoleta propia tdes iglos pero que se

encuentran inevitablemente inmersos en experiencias piloto con este tipo de créditos.

Por ellg también decidimos realizar una distincidén entre aquellos alumnos que,
independientemente del tipo de créditos recibido, estuviergm laatutela de un
profesor que ha recibido algun tipo de formacB@TSy otros que no la hayan
recibido. Sin embargopese a que solucionamos los problemas mencionados en el
parrafo anterior,esto tampoco nos garantizpue la docencia recibida pueda ser
calificada comoECTS Es decir, puede que la autenticidad de la misma, pese haber

recibido dicha formacién, no sea puesta en practica en elpagia haber aprendido a
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realizar algo no significa que tenga que realizarse tal y como vimos al hablar del
aprendizaje latente.

Por otro ladptampoco podemos identificar, aunque sera tenido en cuenta para
futuras investigaciones, aquellos profesores que han recibido un curso de formacion de
unas pocas horas con compafieros que se hayan implicado de forma nsgs ynte
directa como, por ejemplo, el Postgraduate Diploma in Learning and Teaching in
Higher Education impartido por el Oxford Learning Institatel mas cercano Curso de
Introduccion a la Docencia Universitaria impartido por la Unidad de Innovacion y
Calidad Educativala UCLM. Pese a que nuestro interés se centra en la calidad y no en
la cantidad de formacién recibidparece l6gico pensar que aquellos docentes que se
impliquen en un curso de formacion de mayor duracion obtendran unos beneficios de
mayor calidad que aquellos que sélo han asistido a un taller puntual realizado durante

una tarde.

Ademas, el haber recibido cierta formacion ECTS, sobre todo en relacion con
los cursos de duracion corta, no garantiza que se traten todos los aspectos que una
metodologia 100% ECTS deberia contener, es decir, puede que hayan recibido
formacion sobre efAprendizaje Cooperativgpero no sobre el Aprendizaje Basado en

Problemas o sobre la gestion del trabajo del alumno, etc.

Estas reflexiones deben ser tenidascaenta al interpretar los resultados y
ponen de manifiesto la necesidad de profundizar en diatesticidaddel procesgara
comprobar si, tal como afirman Veiga y Amaral (20@@demos caer en el error de
instaurar la forma pero no la esen€.la peo de las consecuencias directas derivadas
de la pérdida de dicha esencia, la posibilidad de alcanzar un EEES pirrico e incluso
lampedusian®.

Por dltimg también gqueremos resaltar el hecho de que el EEES no ha

descubierto la calidad en educagipar loque no puede ser considerado comoanato

% Pirrico porque atin consigaido un espacio como el que promulga el Proceso de Bolonia no tenemos
ningun tipo de garantia que nos asegure el tan necesario cambio metodoldgico. Lampedusiano porque es
posible que algunos lo acepten de una forma hipécrita al considerar que hay queelecaotn para que

todo siga igual.
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escenario posible para la mejora de la calidad de nuestro proceso de ersefianza
aprendizaje.

Sin embargptampoco deberiamos quitarle mérito al ,gpesiblementehaya
sido el primer movimiento de esta magnjtegie pretende instaurar un modelo de
educacion superior que esté siendo seguido con mucha ateociéhresto de paises
tanto pertenecientes como no pertenecieatd3roceso de Bolonig, tanto europeos

COmo NoO europeaos.

No se trata de decir si 0 no al®ua, sino si 0 no a la calidad de la educacion
superior, pero dentro de esta ultima decision no deberiamos olvidar que el EEES supone
una oportunidad Unica e irrepetible para catalizar el cambio hacia la direccién que
nosotros, los profesionales que npgeocupamos por el aprendizaje de nuestros
alumnos, queremos que éste ocurra. No debemos preocuparnos por las luchas politicas y
econdmicas que el cambio conlleva, éstas son inevitables, pero si deberiamos
preocuparnos detilizar este movimiento a favoredun verdadero cambio pedagdgico.

Si lo conseguimos, aunque sea como un beneficio colateral, nuestro esfuerzo se vera

recompensado.

3.6.- PROCEDIMIENTO

En la presente investigacion hemos optado por una observacion del fenémeno

alld dondeocurremediané una observacion indirecta a través de cuestionarios.

En el caso que nos ocupa tenemos un dilema con dificil solucion. En principio,
lo mas oportuno seria gueela hora de pasar los cuestionarios, el investigador estuviera
presente y pudiera solventawmalquier tipo de eventualidad que surgiera, pero dado el
caracter nacional de la investigacion y habiendo comprobado la dificultad que existia en
el paso anterior de la investigacion para lograr ese objetivo (Bayot, Gonzalez Geraldo y
Del Rincén, 2006)no se nos pasa por alto que una mayor muestra, mas dispersa y
heterogénea, pese a tener grandes ventajas, dificultaba considerablemente que el

investigador principal pudiera estar presente.
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Pero la experiencia también nos dice que las nuevas tecnolagigsueden
ayudar mas de lo esperagogue en un mundglocalizadoel email es la mejor via de
contacto para que el investigador pueda ponerse de acuerdo con la muestra y enviar toda
la informacidén necesaria para que la investigacion, sin perder elgugodebe tener,
siga teniendo la flexibilidad necesaria que haga que todo el mundo que quiera participar
pueda hacerlo. Aunque en principio todo este razonamiento se lpaei, es l0gico
pensar que si funciondé en la primera parte de la investigacu@tapfuncionar de

nuevo.

Por todo ello, selaboréun protocolo de actuacién con las directrices nei@sar
para que cada profesor pudi@@sar los cuestionarios a sus alumnos con las garantias
necesarias propias de la investigadgidpéndice 9. Asimismo, se le proporciontodo
el material necgario para que el profesor pudiesen coste alguno por su parte,

devolver al investigador los cuestionarios cumplimentados.

Al igual que en su momento indicamos que la investigacion anterior tenia
pretensionesmeramente descriptivas y que intentaba daa explicacion mas
estructural, B este punto hacemos explicito nuestro interés de encontrar algun tipo de
causalidad en virtud de las hipotesis de trabajo expuestas y, de esta forma, contribuir a
la mejora deProceso de Convergencia atendiendo argu#s y outpusya no solo en
relacibn con experiencias piloto sino también pensando en el arduo proceso de
consolidacion que, sin duda, no acabara en 2010, pues la calidad en educacion superior

no es un tema trisimente puntual.

Y al hablar de las pretensiones de la investigagasjimosel mismo énfasis,
sino mas, en mostrar de forma clara y congisa los resultados obtenidos no tendrian
ninguna repercusiéon negativa en la muestra encuestada para edvisasgo de

deseabilidad social, entre otros.
En esta ocasion, el posicionamiento entre dar una explicacion idiografica o

nomotética no esta tan claro y, en principio, pecaremos de precavidos dejando que sean

los resultados estadisticos los que nos indiquamoctratar este puntopues la
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generalizacion de los resultados deberé temida en cuenta con las necesarias
precauciones derivadas de los posibles sesgos de la investigacion.

3.7.- INSTRUMENTOS DE MEDIDA

Este podria ser considerado uno de los puntisfuertes de la investigacion. La
amplia revision bibliografica observada en la justificacion teprjoato con la
interpretacion de los resultados obtenidos en investigaciones antenioseparecen

coherentes y adecuados con el uso de los siguieuetonarios.

Por supuestaodos los cuestionarios son voluntarios y anénimos a efectos de la
investigacién por lo que uno de los puntos esenciales durante el procediiento
conseguir que los profesores no vieran la investigacion como una evalsauocomo

una ayuda ofrecida donde ellos, al igual que los alumnos, son parte activa.

3.7.1.- Cuestionarios de percepcion del EEES

Como ya hemos comentado, el Proceso de Bolonia requiere de un seguimiento
gue garantice y evalle tanto la calidad dealesiones que ha promovidoomo los

resultados que se consigan con ellas.

Tanto alumnos como profesores, con sus nuevos roles y responsabilidades, son
partes imprescindibles del proceso, del cambio. Por ello hemos vuelto a utilizar, con
sutiles retoqueseativados de los resultados obtenidos, el Cuestionario de Percepcion del
Estudiante en el EEES, también denominado-EBES (Bayot, Gonzalez Geraldo y
Del Rincon, 2006), con el que obtenemos la percepcion del alumiaabiéen
desarrollamosal mismotiempq la hoja de registro del profesorado que utilizamos con
anterioridad Teniendo en cuenta los principios del EEES vy el resto de instrumentos de
medida utilizados podriamosdenominalo Cuestionario de Percepcion del Entorno
Educativo (CPEE).
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3.7.1.1- Cusstionario de Percepcion del Estudiante enlEEES

A través del CPEEEES Apéndice § obtenemos, en primer lugar, informacién
relevante sobre el propio alumno que nos ayude a situarlo en su facultad, campus,

titulacion asignatura y curso.

También les sdatitamos informacion sobre su edad y sesin olvidar que
indiquen si se han examinado de esta asignatura con anterioridad por si, posteriormente,
necesitaramos contrastar datos para ver si el hecho de suspender la asignatura puede
sesgar el estudio. Todastos datos seran comentados tras los analisis descriptivos

oportunos.

Como se puede observar, el cuestionario no presta atencién a aspectos que sin
duda tienen su importancia dentro del cambio como, por ejemplo, la organizacion
administrativa del propi centro. Hemos decidido centrarnos en eimalo y los
principios ECTS pues debemos especificar y concretar los problemas lo maximo posible
y, segun Losada y Lopdzeal (2003) para ello es conveniente restringir el campo de

estudio.

El sistema de respuesse trata de un sistema estructurado tipo Likert cinco
opciones posibles que indican con cuanta frecuencia considera el alumno que el item se
cumple en la asignatura en cuestignque oscila entreéaramente o nuncg casi

siempre o siempre

Cadauno de los items responde a premisas basicas dentro de las directrices

promulgadas por el EEES.

3.7.1.2- Cuestionario de Percepcion del Entorno Educativo

En el paso anterior de la investigagi@e elaboré una hoja de registro para el
profesorado en lgue se pedian datos que creimos oportunos para la investigacion y
que, tras la discusion de los resultados obtenidos (Bayot, Gonzalez Geraldo y Del

Rincoén, 2006), consideramos oportuno incluir, junto con la hoja de registro, un
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cuestionario que sirvieraapa obtener la percepcion del EEES por parte del profesorado,
de ahi la aparicidn y uso en esta investigacion del denominado @pE&idce 7.

Al igual que ocurre con el CPEEES los pilares maestros del CPEE residen en
los principios elementales quaomulga el Proceso de Bolonia y que han sido
explicitados tanto en las cumbres internacionales del procesw en las iniciativas
legales llevadas a cabo por el Gobierno de nuestro pais, todas ellas comentadas durante

la introduccion teorica.

De estadrma, junto con el cuestionario CPEE, nos encontramos con una hoja de

registro que también debe ser cumplimentada por el prof&péndice 8, en la que se

le solicitan datos relacionados con su ubicacion en la universidad (Campus, Facultad,
Titulacion), como de la asignatura en cuestién (Titulo, tipo, créditos, curso, ratio),
referentes de su propia figura docente (Afios de experiencia docente universitaria y no
universitaria, categoria, sexa@ informacion directamente relacionada corPeiceso

de Bolona (si ha recibido formacion ECTS y de qué tipo, si imparte por primera vez la
asignatura en ECTSsy ha trabajado otros afios con esta metodologia). Informacién que

serd comentada posteriormente tras los analisis estadisticos oportunos.

3.7.2.- Cuestionarios de enfoques de aprendizaje-ensefianza

En lainvestigacion han sido utilizados, junto con los dos ya mencionados, dos
cuestionarios ampliamente utilizados en el campo educativo y mas concretamente en

educacion superior a lo largo de todo el mundo.

El uso de ambos cuestionarios no es arbitrario pues estan intimamente
relacionadosEl mas reciente, el ATI, fue elaborado para que fit@ont ol ogi cal |
consistent wi t h t he i nstrument s used t o
enviromental and their gpr o ac h e s  t{Toigweélleg Rroseer, A0§4) 41.2)0n un
tipo de respuesta idéntica, como los propios autores confirman pocas paginas después,
al StudyProcess Questionnair@Biggs, 19873)y que nosotros hemos respetado en la
elaboracion de los cuésharios anteriores, es decir, una escala de cinco respuestas

posibles entrearamente 0 nuncg casi siempre o siempre.
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Su uso conjunto en nuestro pais, ademas de pionero, puede ser de gran ayuda
para la comprension del fenobmeno de Convergencia Eurppeaparte de sus

principales protagonistas y su evolucion.

El equipo de investigacion se puso en contacto con los autores de los

cuestionarios quienes, muy amablemente, dieron su apoyo a la investigacion.

Es cierto que la utilizacion de los cuestionanmencionados pudiera entenderse
como lo que algunos han denominado acertadameimgtatacionde instrumentos de
evaluacion (Buel&asal, Sierra, Carreteidios y De los SanteRoig, 2002) pero nada
mas lejos de la realidad pues su eleccion respoxcasezamente a las necesidades
detectadas en la investigacjdasi como en los potenciales resultados esperados
derivados de su uso, de la misma forma que diferentes estudios interculturales avalan la
utilizacién de este tipo de cuestionarios en distintogextos para comprobar el tipo de
enfoque hacia el aprendizaje que muestran los alumnos (Watkins, 1998; Kember, Biggs
y Leung, 2004).

3.7.21.- RevisedStudy Procesfuestionnairei 2F

El Study ProcesQuestionnaire(Biggs, 1987a), mas conocido en sitie pais
como Cuestionario de Procesos de EstudiGPE), gracias a la traduccion de la
profesora Fuensanta Hernadndez Pina (Hernandez Pina,, 199ppsteriormente
renombrado tras su revisiébn comeSRQ2F. (Biggs, Kember y Leung, 20QHa sido
el instrunento elegido para ser utilizado con el alumnado de la muestra por la facilidad

y operatividad constatada en multitud de investigaciones internacionales.

Este cuestionaricApéndice 9, nos permite obtener a través de 20 itezh§po
de acercamiento ques alumnos muestran hacia una determinada tarea, distinguiendo,
tal y como recomienda la bibliografia, entre un acercamiento profundo y otro
superficia] aunque esta misma bibliografia también recomienda a los investigadores

profundizar, si lo considerasportuno, en funcion de las motivaciones y estrategias que
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componen cada uno de estos dos enfoques, polos contrarios de un mismo concepto

continuo.

Los estudiantes deben responder sobre una escala tipo Likert de 1 a 5 que oscila

bY

desde fARar ameémt e diSe retmp,respeatiiareente.o en mi 0

3.7.2.2.- Approaches to Teaching Inventory22

Elaborado tras el éxito de las pioneras investigaciones fenomenograficas, el
Approaches to Teaching Inventpomas conocido como ATI (Prosser y Trigwell, 1993
Trigwell, Prosser y Taylor, 1994; Trigwell y Prosser, 1996c¢; Prosser y Trigwell,,1998)
ha gozado de gran aceptacion en el &mbito educativo aunque su repercusion en nuestro

pais no esta recogida en la bibliografia revisada.

La version utilizada en la esente investigacibnApéndice 109, ha sido
concretamente la méas reciente y menos utilizada de todas, la denominad@ ATI
(Prosser y Trigwell, 2004xaunque siempre siguiendo las recomendaciones aportadas

sobre versiones anteriores (Trigwell y Prossed420

Este cuestionario podria entenderse en nuestro pais toveotario de
Acercamiento a la Enseflan@&E), y ha sido traducido expresamente para su uso en la
presente investigacion tras el consentimiento, y ciertas recomendaciones, por parte de
sus atores quienes disponian de una version en castellano en version sudamericana que
requeria una traduccion inicial desde su version inglesa para poder ser utilizada con

eficiencia en nuestro contexto.

De igual manera que el CPE, nos proporcionara informasmbre los distintos
acercamientos hacia la ensefianza por parte de los profesores distinguiendo entre
aquellos que muestran un enfoque profundo y superficial o, como los autores los
denominan, aquellos profesores cuya ensefianza centran en los alstodest (
focused) enfatizando la necesidad de cambiar las concepciones de los alumnos o en
ellos mismos Teacheffocused)con lo que prestan especialmente la atencion a la mera

transmision de informacion a los estudiantes.
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3.8.- ANALISIS ESTADISTICOS REALIZADOS

Los cuestionarios fueron volcados y codificados al programa de analisis de datos
estadisticos SPSS for Windows v.15, herramienta principal utilizada para la realizacion
de los andlisis pertinentes. Sin embargo, tal y como veremos, también seeltilizd
programa de modelado de ecuaciones estructurales AMQ&si.Gdomo ciertas macros
necesarias para llevar a cabo analisis adicionales que no estan predeterminados en

dichos programas.

Los anadlisis realizados, asi como su justificacion légica, puedemiese en los

siguientes pasos:

1.- Descriptivo

Justificacion l6gicaexplorar y conocer la muestra obtenida.

2.- Factorial exploratorio
Justificacion logica:por un ladg encontrar la estructura factorial de los
cuestionarios elaboradasl hocy, por dro, corroborar la ya existente en
los dos cuestionarios restantes con vistas a realizar un analisis factorial

confirmatorio.

3.- Factorial confirmatorio
Justificacidn légicabajo el marco tedrico SAL existe cierta polémica en

relaciénconla estructurdatente de los cuestionarios utilizados.

4.- Normalidad muestral
Justificacion l6gica:el supuesto de normalidad muestral es un requisito

de muchos de los andlisis estadisticos realizados.

5.- Correlaciones
Justificacién ldgica:la correlacién entre logactores encontrados en
relacion con la percepcion de alumnos y profesojasto con los

enfoques hacia el aprendizaje y la ensefianza, respectivamente, podrian
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ser distintas en cursos llevados a cabo con créditos ECTS. Este punto es
de especial relevancgara establecer futuras lineas de investigacion.

6.- Contraste de medias
Justificacion logica:a través de ellas podremos contrastar las hipétesis

enunciadas.

Como podemos observar, en primer lugar realizamos un simple analisis
descriptivo donde sefiala® los aspectos mas representativos de la muestra obtenida.
Posteriormente  efectuamos dos tipos de analisis factoriales; exploratorio vy

confirmatorio.

Continuamos explorando las posibles correlaciones que pudieran existir entre los

factores encontrados €l paso anterior.

Los resultados obtenidos tras el analisis de correlaciones, asi como las
sugerencias inferidas de anteriores estudios, nos orientardn sobre futuras lineas de
investigacién asi como los factores en los que, probablemente, encontriarergidis

significativas al realizar las pruebas de contraste de hipétesis.

En nuestro casoutilizaremos la prueba de Student cuyos requerimientos
(normalidad muestral, desviaciones estandar similares y medida en escala de intervalo)

seran justificads a continuacion.

En relacion con la distribucion normal de la muegb@driamos defender su
exclusion de la investigacion basandonos égrakema del limite centratjue establece
que la distribucion de una muestra se acerca a la normalidad corédstanaumenta
(Wright, 1998). Aun asi preferimos mostrar los resultados, al menos, de los factores

encontrados en el andlisis factorial.
La prueba de Levene, incluida en el paquete de andlisis de datos SPSS, nos

ayudard a solventar la necesidad de compardesviacion estandar de la muestra en

términos de varianza.
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Somos conscientes de la larga y candente polémica exigenternoa la
normalidad de los datos obtenidos a través de las escalas tipo Likert, recientemente
explicitada dentro de la marcadteco SAL (ver Justicia, Pichardo, Cano, Berbén y De
la Fuente, 2008).

Para solventar dicha polémjc® sopeso la posibilidad de utilizar correlaciones
policoricas en lugar de correlaciones de Pearsahy como parece indicar la
bibliografia (ver Justia et al, 2008).

Sin embargo, segun las simulaciones llevadas a cabo por Yung y Bentler (1994),
los resultados parecen indicar que dichas correlaciones requieren una muestra
extremadamente alta, 5.000 seria un numero adecuado, lo cual no se cumple en la
presente investigacién ni en el estudio de Justicia et al (2008), donde trabajan con

muestras de menos de 350 alumnos.

Este tipo de correlaciones policoricas también tiene como requisito tratar con un
namero de variables observables poco elevado (norisuge 20 si utilizamos el
programa EQS, por ejemplo), twal no es muy recomendable dados los instrumentos

de medida utilizados.

Si estos requisitos no se cumples mas eficiente utilizar las escalas como si
estuvieran medidas en escala de interyalsar otros métodos de extraccién en funcién

de los objetivos que se pretendan conseguir.

Por ellg tomaremos ciertas medidas que minimicen la posibilidad de error pero
respetando los requisitos especificadwssolo en funcion de la naturaleza dedasos
obtenidossino también de los analisis realizados. Asi, en el presente estudio, las escalas
ordinales medidas con escala Likegseran tratadas como si estuvieran medidas en

escala de intervalo.

Entre las medidas sefalagesalizaremos un anéissde normalidad muestral y
la realizacibn de analisis adicionales que nos ayuden a corroborar los resultados
obtenidos tras el andlisis factorial; El Velicer's Minimum Average Partial, mas
conocido como MAP (Velicer, 1976y el Parallel Analysis (Horn,965).

Pag-232



Tercera parte: Mtodologia

Estos tipos de analisis son menos conocidos a la hora de realizar andlisis
factoriales pero gozan de amplia y creciente credibilidad entre los estadisticos. El
primero no solo realiza un analisis completo de componentes pringipaiesque
posterormente examina una serie de matrices de correlaciones pantieegas que
en el segundsse comparan las medias de ciertos autovalores obtenidos al azar con los

de la muestra en funcién del porcentaje deseado.

Durante el analisis factorial, el métode extraccion de componentes principales
ha sido utilizado para los cuestionarios elaboradbfocpues el objetivo, al estar en
sus primeras fases de construccion, es la reduccion de los datos obtenidos.

Por otro lado, y en relacién con los cuestimaATI-22 y R-SPQ2F, dada la
amplia literatura existente sobre su estructura, realizaremos el analisis factorial
mediante un proceso de extraccidbn de ejes principales pues Widaman, (k&93)
recuerda que la opcién de componentes principales no dehesa#a si deseamos
obtener parametros que reflejen la estructura latente y, posteriormente, procederemos a
observar dicha estructura mediante la comprobacién de los modelos de ecuaciones
estructurales que mejores resultados han obtenido con ambos cuiestidrara ello
usaremos el método de extraccidon de maxima verosimilitud por considerar los datos,

como ya hemos comentado, medidos en escala de intervalo.

Por todo ello, en este caso, el método de extraccion utilizado sera el de factores
principales, tamién conocido como ejes principales. EI método de rotacion mas
adecuado, dadas las criticas existentes desde el marco teérico SAL hacia el método
ortogonal (Biggs, 1993), es el oblicuo. En nuestro caso utilizaremos el Direct Oblimin
(Delta=0).

De esta forra se permite que los factores estén correlacion&migse es viable
no sélo desde un punto de vista estadistico sino, como comentaremos posteriormente,

tambiéndesde la teoria.

Tras el andlisis factorial, exploratorio y confirmatorio, pasaremos a @bsgrv
existen correlaciones entre los factores encontrados en cada uno de los cuestionarios y

los datos descriptivos de la muestra.
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Al utilizar sélo los datos de los cuestionarios tendremos en cuenta correlaciones
lineales de Pearson, debido a que tratatoesdatos como medidos en escala de
intervalo. Cuando incluimos datos descriptivos procedentes de medidas ordinales
realizamos correlaciones basadas en el indice rho de Spearman, el mas usado al tratar

con datos ordinales y de intervalo.

Compararemos o factores de los dos cuestionarios utilizados distinguiendo
entre alumnos y profesotesi empr e teniendo presente gque:
samples it is important to distinguish between statistical significance, which says a
relationship has been detectadd substantial significance, meaning the effect is large
enough to be of i mp or tparnle qgue no( tévidrentpé €n, 1998

consideracion aquellas correlaciones menores a 0,4.

También somos conscientes que el valor obtenido es bidireccionkdciesno
nos proporciona evidencia en relacién con el sentido de la correllcgire nos obliga
a sugerir, basandonos en aspectos teoricos, la direccion de dicha correlacion y, pese a

todo, nunca podremos establecer relacion de causalidad.

Dado el mimero de variables implicadas, y por lo tanto el nimero de
correlaciones obtenidds somos conscientes de que es posible cometer un error de tipo
| (aceptar una correlacion como significativa cuando no losepyestamos atencion a
un nivel de significaén de 0,05 (ver Garson, 1998). Siguiendo este criterio deberemos
interpretar las correlaciones obtenidas a dicho nivel con ciertas precauciones pues
ARésoci al scientists tend to be very concerrtr

tobe conservatie when rejectin hypotheseso (Wright,

>"8 variables = (8*7) / 2 correlaciones. 28 correlaciones.
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RESULTADOS
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4.1.- ANALISIS DESCRIPTIVOS DE LA MUESTRA

Para un estudio pormenorizado de la muestra se han incluido @mdrss
tablas mas completas y especificas que kEgadas en estos apartados. Con la
finalidad de no sobrecargar el texto y ser lo mas operativos y eficientédepcs
incluyen séo aquellas que por su caracter general y representativo mejor ayudan a la
concrecion del mismaor lo que se recomiendd lector que haga uso de lagexossi

desea obtener un mayor detalle de los resultados de los analisis efectuados.

4.1.1.- Procedenciay Sexo

Tras los andlisis descriptivos oportunggal y como puede desprenderse de la
Tabla 4 el 76,5%, resumen @l resto de resultados descriptivesr(CD anexy de la
muestra obtenida pertenecen a la UGloMentras que el 23,5% corresponde a sujetos

de otras universidades de Barcelona, ZaragBalamanca, Pais Vasco, etc.

Tabla 4.- Pertenencia de la muestra a la UCLM

Pertenencia Frecuencia Porcentaje
NO UCLM 476 23,5
UCLM 1548 76,5
Nota. N=2024

La UCLM es una universidad multicampus con sedes en todas las capitales
centros adscritos en Talavera de la Reina y Almadéxcepcidérde Guadalajara que
depende de la Universidaé Alcala de Henare®or ello también prestamos atencion a
la procedencia de los cuestionarios dentro de nuestras proyvadessacando entre ellas
Albacete y Toleda@on un porcentaje idéntico del 24,3% denlaestra totalsiendo tan
sélo del 11,8% en Cuencld cual no resulta del todo sorprendente si se compara su

niimero de alumnos con el del resto de proviftias

Si la distincidn la realizamos entre centros y facultaelgseso de la muestra se
reparte nAs equitdvamente, siendo las Facultadiss Ciencias de la Educacion las que

mMAas cuestionarios aportan, con un 18,6%, seguidas de las Escuelas de Magisterio con un

*8 | os 4.000 alumnos estimados que actualmente tiene el campus de Cuenca no tienen parangén con los
12.000 6 10.000 que tienen los campus de Albacete y C. Rpattaramente.
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14,3% y las Facultades de Ciencias Sociales y Juridicas con un 10,7%. Es curioso
observarcomo los tres primeros centros que conforman la muestra pertenecen a la

misma area de conocimiento, Ciencias Sociales y Juridicas.

Al desgranar todavia mas la muestdescubrimos que la titulacion de
Administracion y Direccion de Empresas (ADE3 la gie mas representacion tiene con
un 16,7% seguida por Humanidades con un 7,4f&ducacion Social con un 5,7%.
Todo ello teniendo en cuenta que las especialidades de Magisterio se han codificado de

forma separada pues todas ellas, tomadas en conjuntaesugld®0,9% de la muestra.

No llegaremos a comentar la profundidad en relacion con la asignatura impartida

pero éstas pueden consultarsele@D que acomparia a este trabajo.

En cuanto al sexo de los participantes, tal y como podemos comprobar en las
tablasdescriptivasadjuntashemosde admitir un cierto sesgo pues el grupo de mujeres
abarca el 65,5% de la muestra.

4.1.2.- Datos del alumnado

El 95,1% de la muestra estd compuesto por cuestionarios del alumnado mientras
que, con una frecuencia deQl tan so6lo un 4,9% pertenece a cuestionarios enviados por
profesores.

En este punto hemos de sefalar,cuda hora de codificar los datosos
encontramos con algunos cuestionarios que no soélo tenian informacion de uno de los
dos principales respondab del acto educativo, es decir, del profesor o del alumno.
Méas especificaméa fueron un 4,2% de la muestifan términos generales no tiene
mayor importancia pero si tuviéramos queidentificar en futuros pasos de la
investigaciona los profesores y susnfoques con susespectivosalumnos y sus

enfoquesdeberiamos tener en cuenta este aspecto
En relacion con la edad de los alumnos, pues a los docentes no se les pregunté la

edad sino la experiencia docente como veremos posteriormente, podemosdijdanos

llustracion4 donde podemos apreciar gaanedia de los alumnos esta tornoa los 21
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afos aunque observanids tablas anexasncontramos una moda de 19 afios que, con

un peso del 19,3%, nos indica la juventud de los alumnos encuestados quespodem
corroborar al observar cémo el 72,5% de la muesstudian asignaturas de primer o
segundo curso, casi todas ellas troncales u obligatorias pertenecientes al segundo

cuatrime$e.

llustracion 4.- Histograma con curva nomal de la edad de los alumnos
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También consideramos interesante preguntar al alumnado si se habian
examinado con anterioridad de la asignatura en cuesti@ontrando que el 78,5% no

habian realizadoxamen alguno de la muestra
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4.1.3.- Datos del profesorado

Especialmente curiosos son los datos obtenidos stbreatio de los
participantes con una media de mas d&3 alumnos por aula y una moda de 80.
Dificilmente podemos evitar pensar en las dificultades que la masificacion de alumnos
puede acargg para cualquier tipo de metodologia que favorezca el trabajo en grupo, la

atencion individualizada o todo tipo de evaluacion continua.

Si prestamos atencion a la experiencia de los profesordi&caddys en el
presente estudjmos encontramos con loatds explicitadogn laTabla5. Se observa
como la mayoria de los profesores que han participado tiene mas de cinco afos de
experiencia y, por lo tanto, no deben ser considerados como ngvgles la inmensa

mayoria, el 80,4%, nar@sentan la misma cauteristicuera del ambito universitario.

Tabla 5.- Afios de docencia del profesorado

Afnos de docencia| Afios de docencia
universitaria no universitaria

N 96 97
Media 13,53 2,14
Mediana 14,00 ,00
Moda 7 0
Desv. tip 7,276 4,815
Suma 1299 208

Asimismqg recabamos informacion sa@bia categoria de los docent&3abe
destacar el 20,7% de profesores asociados pues contrastan con los resultados obtenidos
en relacion con los afios de docencia no universit@aniaque k@n es cierto que éstos
estan sesgados por el resto de profesionales que no tienen vinculacion fuera de la

universidad.

Uno de los itemsles pedia que nos indicaran si habian recibido formacion
previa sobre los créditos ECTS. Encontrando, sorprendententgre un 86% de los
profesores participantes si que habian recibigun tipo de formacion ECT$ambién

se les pidio que nos indicaran el tipo y la procedencia de dicha formaabservando
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sus respuestagomprobamos oo la gran mayoria procedi@ gdeminarios y cursos
dispuestos por Vicerrectorados y unidades de innovacion y calidad de sus
universidadesDichas respuestas pueden consultarse en las tablas que contiene el CD
adjunta

Por supuesto, necesitabamos conocer si los docentes se encoinifzdrdiendo
créditos ECTS durante el curso de la presente investigacion. Un 70,4% se encontraban
inmersos en este tipo de experiencias y, de ellos, un 33,7% admitieron que era el primer
afo que lo haciary un 62,8% reconocieron que habian impartidoso&idos la misma
asignatura sin utilizar este tipo de créditos. Con lo que tan sélo un 7,4% de los
profesores encuestadose encontraba en la situaciébn de impartir la asignatura en

créditos ECTS sin tener experienciaya con el sistema antiguo.

Por utimo, se les dej6é un espacio para que pudieran incluir cualquier tipo de
observaciones que creyeran que pudiemnusiles para la investigacidha mayoria
hacen referencia a aspectos metodologicds niumero de alumnos (wpéndice 1);
sin embargo, yaunque quiza no sea el mejor apartado para ello, no puedo evitar resaltar

los siguientes comentarios:

AEI sistema de créditos ECTS me parece una buena medida para el seguimiento del
estudio de los alumnos, pero actualmente no se esta aplicando de fgurasa en

todas | as asignaturas. Se deber2za atender

Como habran podido notar en la introduccién y justificacion teérica, siento una
gran empatia con el colectivo de alumngsconsidero que su participacion como
verdadeos stakeholdersy no solo clientes o productose convierte en una condicién
sine qua nopara la consecucion de los principios del Proceso de Bofmmido que no

puedo estar mas de acuerdo con el comentario anterior.
Por otro lado, también podemaoserpretarlo como un aviso sobre el posible

sesgo de los resultados debido a los problemas de categorizacion de las variables

independientes ya comentado con anterioridad.

n
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ALos estudiantes me han manifestado que en

estudio no han contestado siempre en relac

No s® si |l os alumnos han valorado | a info

=)}

de | os cr®ditos ECTS en mi asignaturao

Estos dos ultimos comentarios entran de lleno en una deudssianes que
abordamos en la justificacion tedrica y que hace referencia a la diferencia existente
entre enfoques y estilos de aprendizpf@ lo que podria ser un buen punto de partida
para posteriores investigaciones y ser tenido en cuenta a la hantemgbeetar los

resultados.

Asimismg nos informan de la incertidumbre que el profesorado puede tener
debido a la dependencia contextual de los cuestionarios utilizados que, al mismo

tiempo, es una de sus principales virtudes.

4.2.- NORMALIDAD MUESTRAL

Debido a la naturaleza de los analisis estadisticos que realizaremos creemos

conveniente justificar la normalidad de la muestra.

Para ellg realizamos histogramas y graficos de probabilidad normal para cada
una de las escalas de los cuestionaridgadios quejunto con el calculo del cociente
entre el intervalo intercuartilico y la desviacion estandar, que debera estar cercano al

valor 1,3, nos confirmara la adecuacion normal dedastra Apéndice 12

4.3.- ANALISIS FACTORIAL EXPLORATORIO.

A continuacion procedemos a realizar el analisis factorial exploratorio de los

cuatro cuestionarios utilizados en la presente investigacion.
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En el caso de los cuestionarios A4 y RSPQ2F, dado su amplio uso y las
recientes investigaciones que recomandsar la version de dos escalas en lugar de a
nivel subescalar (ver Duff y McKinstry, 2007), hemos profundizado en el andlisis

realizado.

Con este fin,hemos obtenido un indice conocido como Velicer's Minimun
Average Partial (MAP). Dicho andlisis nosggre el numero de factores que

deberemos tener en cuenta antes de realizar el andlisis factorial exploratorio.

El programa de andlisis de datos SPSS no permite realizar el péAdsi que
nos deja escribir nuestros propios programas. Para consedinarreicho analisis
seguiremos las instrucciones sefaladas por la bibliografia (O"Connor, 2000).

Este tipo de analisis también ha sido realizado con los cuestionarios construidos
ad hocpero una vez finalizado el analisis factaran el fin de compar los resultados
obtenidos.

4.3.1.- Cuestionario de Percepcién del Estudiante en el EEES (CPE-
EEES)

Para la realizacion de este analisis factorial no tenemos en cuenta los tres ultimos
items, tal y cdmo realizamos en una etapa anterior (Bayot, GorZélkaldo y Del

Rincén, 2006), por no considerarlos como parte del cuestionario.

Estos tres items finales resumen la experiencia de los alumnos que han cursado
asignaturas con los dos sistemas de créditos, por lo que su respuesta esta basada en una
experencia propia y no meras especulaciones. Prestaremos especial atencién a estos

items posteriormente.
De esta forma obtenemos cinco factores que explican un 55,13% del total de la

varianzaPor motivos de extensidlas tablas obtenidas en todos los amafsctoriales

asi como en los analisis complentarios han sido incluidaen el CD adjunto y no en
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los apéndices del presente documemdmde presentamos soOlo aquellas tablas cuya

funcion es la de explicitar y mejorar la comprension de los resultados.

Desde un punto de vista teérigmdemos observar cdmo los factores 1 y 4 estan
relacionados con la tarea que desempeia el profagartras que los factores 2, 3y 5

tienen al alumno como elemento central.

En el factor 1 corresponde a dos escalas gemtiftcamos en pasos anteriores
(ver Bayot et al, 2006), por ello realizamos un @iglfactorial con los items de los
factores1 y 4, ambos con la actividad del profesor como nexo de unién, forzando la

extraccion a tres componentes. Obtenemos los sigsiessultadogTabla 6)

Tabla 6.- Matriz de componentes rotados (CPEEEES) A

Rotated Component Matrig

Component
1 2 3

EEES16 773

EEES14 , 766

EEES2 , 704

EEES1 ,697

EEES11 ,798

EEES12 ,694

EEES10 ,587

EEES4 ,570

EEES8 ,854
EEES9 ,686

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Nomalization.

a. Rotation converged in 5 iterations.

Del mismo modoprealizamos otro andlisis factorial con los factores encontrados
que hacen referencia a la tarea del estudiant®8;y25. Los resuétdos se resumes
continuacion (Tabla 7)
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Tabla 7.- Matriz de componentes rotados (CPEEEES) B

Rotated Component Matrig

Component

1 2 3
EEES3 , 790

EEES17 ,788
EEES6 ,638
EEES5 ,620
EEESY ,808
EEES15 , 753
EEES13 ,626
EEES19 , 778
EEES18 ,696
Extraction Method: Principal Component Analysis.

Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.

a. Rotation converged in 4 iterations.

De esta forma encontramos seis factores; tres relacionados con la tarea del
docente y tres relacionados con la del alumno. Los itgraslos conforman son los

siguientegTabla 8)

Tabla 8.- Factores del CPEEEES
Atribucion Factor items

14- Me siento satisfecho con la metodolo
Metodologia | utilizada por el profesor.

16- El profesor se preocupa mpawestro
aprendizaje.

1.- Los objetivos y contenidos que preter
conseguir la asignatura han sido claros
explicitos desde el principio.

2.- El profesor nos orient6 sobre cor
afrontar el estudio de su asignatura.

11- El profesor ne ha dado a conocer el tij
Transparencia® | de actividades que iban a realizarse duran
asignatura y el tiempo que iban a requerir.
12- El tiempo que hemos dedicado a

actividades ha coincidido con el indicado |

% En pasos anteriores a la presente investigacion (Bayot et al, 2006) esta escala fue denominada
fiinformaci -nd pero consideramos oportuno renombrar.]
Bolonia.

Pag-244



Cuarta parte: Resultados

el profesor.

10- Conozco los criterios de evaluée de la
asignatura desde el comienzo.

4.- Siento que mi trabajo se evalla de for
progresiva a lo largo del curso y no solg

final del mismo.

8.- El contenido de esta asignatura no
Coordinacion | repite innecesariamente en otras asignatur
9.- El profesor interrelaciona contenidos ¢

los estudiados en otras asignaturas.

7.- Creo que el trabajo en equipo es util p
Trabajo en aprender.

equipo 15- Aprendo de mis compafieros.
13- Al trabajar en equipo me implico ¢

forma activa.

3.-  Considero que he  trabajag
Trabajo adecuadamente de forma individual.
individual 17- Me he esforzado por seguir el ritmo dg
asignatura.

5.- Siento que soy parte activa de mi pro
proceso de aprendizaje.
6.- Participo voluntariamente y de buen grg

en las actividades que realizamos.

19- Me relaciono y trabajo con alumnos
Informacién otras titulaciones.

ECTS 18- He recibido informacibn en es
asignatura sobre qué son y como funcio
los créditos ECTS.

Alumno

Por dltimo, tras los resultados obtersd realizamos un analisis MAP
encontrando que son dos los componentes que aconseja. De esta forma forzamos la
extraccion a dos factoresncontrando que éstos tan solo explican el 36,79% de la
varianza total pero que todos los items, a excepcion de Beroadgan en el factor

esperado.
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Pese a ellpalgunas de las cargas son extremadamente bajas por lo que en la
presente investigacion tendremos en cuenta los seis factores anteriormente comentados.
Si forzamos la extraccion a los seis factores encontéstos explican un 59,98% de la
varianza y | os factores encontinterrdlacenas e man-t
contenidoscomos estudi ados en otras asignatur aso,
tambi ®n muestra unamatodd el caraga pEpar ello fawd o

reformulado en futuras investigaciones.



Cuarta parte: Resultados

4.3.2.- Cuestionario de Percepcion del Entorno Educativo (CPEE)

Dada la muestra de profesorado obtenpi@cedemos a realizar el analisis
eliminando los valores perdida®lo en aquellas operaciones en las que se tenga en

cuenta la variable en cuestion.

Tras realizar un primer andlisis factorial observamos que la prueba KMO es
ajustada (0,587)por lo que deberemos interpretar los resultados con las debidas

precaucione§’

Encontramos siete factores que explican un 65,67% de la varianza total. Algunos
de los items son eliminados por los siguientes motajoliems 8, 14 y 17qy cargar en

mas de un factoy b) items 10 y 11 gr no cargar de forma suficiente.

Por ellg volvemos a realizar el analisis sin los items mencionados. El valor
KMO sigue siendo bajo (0,564). La carga de los items es la sig(ileitia 9)
Tabla 9.- Matriz de componentes rotados CPEE

Rotated Component Matri®

Component

1 2 3 4 5 6
CPEE9 -,764

CPEE3 -, 744

CPEE16
CPEE20
CPEE13
CPEE2
CPEE15
CPEE7Y
CPEE1
CPEE6
CPEE18
CPEE19
CPEE4
CPEE12
CPEES5

, 743
,654

,914
,883

,861
,831

,824
,671
-,502

,846
, 754

,831
,682

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Nomalization.

a. Rotation converged in 7 iterations.

% LLa norma mas comiin para interjareeste resultado nos indica que el valor debe estar por encima de
0,5 para que el analisis factorial pueda ser considerado como oportuno. Sin embargo otros autores
recomiendan tomar como valor limite 0,6 (lép://faculty.chass.ncsu.edu/garson/PA765/factoi).htm



http://faculty.chass.ncsu.edu/garson/PA765/factor.htm
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El nimero de factores se reduce ea yréstos explican un 70,60% de la
varianza total. A continuacibn mostramos los items de cada uno de los componentes
encontrado¢Tabla 10)

Tabla 10.- Factores del CPEE A
Factor ftems

9.- Hay momentos en los que hapmnos que n(
Aprendizaje | siguen el ritmo del resto de la clase.

3.- Mis alumnos se conforman con aprobar
asignatura.

16- Mis alumnos quieren aprender mas y mejor
20- Al terminar la sesion, me siento valorado

mis alumnos.

NUmero 13- Preferiria teer un numero distinto d
alumnos alumnos.
2.- Al programar actividades, me veo limitado f

el nimero de alumnos que tengo.

Valoracion | 15- La valoracion de mi departamento, tanto
compafieros | docencia como de investigacion, hace que
trabajo como docente sggatificante.

7.- Mis compaferos de departamento se inters

por mi actividad como docente en esta asignatu

Dedicacion | 1.- Dedico méas tiempo en esta asignatura del
docente programé.

6.- El trabajo que tengo que realizar en e
asignatura me guittiempo para investigar.

18- Todos mis alumnos podrian afrontar

asignatura sin problemas.

Enseflanza | 19- Guio a mis alumnos para que aprendan p
mismos.
4- Me preocupa mas el aprendizaje que

ensefanza.

Control 12- A mis alumnos les interesa nota final.
5.- Tengo poder de decision sobre qué y com

trata durante las sesiones.
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Observando los items desde un punto de vista teérico comprobamos cémo estos

seis factores pueden agrupamse dos, distinguiendo tres factores principales que

ergloban a los encontrados de la siguiente mafiedala 1):
Tabla 11.- Factores del CPEE B

Factor items
Sentido Aprendizaje | 9.- Hay momentos en los que hay alumnos qug
del (alumnos) | siguen el ritmo del resto dedtase.
proceso EA 3.- Mis alumnos se conforman con aprobar
asignatura.
16- Mis alumnos quieren aprender mas y mejor
20- Al terminar la sesion, me siento valorado
mis alumnos.
Enseflanza | 19- Guio a mis alumnos para que aprendan p
(profesor) | mismos.
4.- Me preocupa mas el aprendizaje que
ensenanza.
Influencias Control 12- A mis alumnos les interesa la nota final.
Externas (alumnos) | 5.- Tengo poder de decision sobre qué y com
trata durante las sesiones.
Valoracion | 15- La valoracion de mi departamento, tanto
comparferos | docencia como de investigacion, hace que
(profesor) | trabajo como docente sea gratificante.
7.- Mis comparfieros de departamento se interg
por mi actividad como docente en esta asignatu
Presion Numero de | 13- Preferiria tener un numero distinto
Docente Alumnos alumnos.
(alumnos) | 2.- Al programar actividades, me veo limitado [
el nimero de alumnos que tengo.
Falta de 1.- Dedico mas tiempo en esta asignatura del
tiempo programe.
(profesor) | 6.- El trabajo quetengo que realizar en es
asignatura me quita tiempo para investigar.
18- Todos mis alumnos podrian afrontar
asignatura sin problemas.
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En este caso, al forzar el analisis factorial a tres facttwssresultados no
coinciden con la estructura qpedria esperarse desde un punto de vista tedrico. El
andlisis MAP recomienda dos factores. Los resultados, como podemos comprobar,

tampoco son satisfactorios.

Sin embargo, debemos recordar el ajustado valor KMO y que el cuestionario en
mencion se encuemat en su primera fase de desarrofior lo que las inconsistencias
encontradas deben ser corroboradas o refutadas tras la mejora del mismo en futuros

pasos de la investigacion.






