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    Resumen




    Este libro constituye un ejercicio de análisis de la universidad actual, centrado fundamentalmente en sus estudiantes, desde una perspectiva sociológica. Por ello se trata de una visión parcial que aborda la dimensión social de la universidad,1 es decir, cómo son los estudiantes universitarios actuales, cuáles son sus características principales y cómo viven la experiencia universitaria en el contexto actual, desde la perspectiva de la equidad social. Los diferentes capítulos en los que se estructura el presente trabajo tienen un escenario común: el Proceso de Bolonia y la crisis económica, que han coincidido en tiempo y espacio, y cómo todo ello puede estar afectando a la institución, y a su vez al comportamiento de sus principales actores. En este sentido, el libro pretende contribuir a desarrollar la sociología de la educación superior en nuestro territorio, abordando todas las cuestiones que tienen que ver con la desigualdad en las oportunidades educativas.




    El Proceso de Bolonia se planteó en un momento de expansión económica general y se ha acabado implantando en unas condiciones de crisis económica. Esta situación ha comportado que la idea inicial en torno a la incorporación del EEES se haya visto, en cierto sentido, frenada y tergiversada. De este modo, los impactos iniciales han ido cambiando de rumbo. Por ello es fundamental analizar cómo la reforma universitaria, la crisis económica y las medidas económicas derivadas, aplicadas a la educación superior (aumento de las tasas universitarias y cambio en la política de becas), se entrelazan entre sí.




    Los resultados y argumentos que se desarrollan a lo largo del trabajo derivan de la experiencia investigadora del Grupo de Investigación en Educación y Trabajo de la Universidad Autónoma de Barcelona (GRET), que colabora estrechamente con investigadores de la Universidad de Barcelona. En concreto, los datos aportados son el producto del trabajo de algunos de sus investigadores y colaboradores que se han centrado en el análisis de la educación superior. También se presentarán resultados de otras investigaciones que han indagado sobre la influencia de estas condiciones del entorno en los efectos primarios (rendimiento y abandono de los estudios) y secundarios (elección de carrera) en el desigual acceso, presencia y vivencia de los estudiantes que acceden a la universidad. Los efectos primarios centran la explicación de la desigualdad en cómo las familias disponen de desiguales recursos que afectan a la adquisición de competencias académicas y, por lo tanto, al rendimiento educativo de sus hijos, y los secundarios explican cómo la diferente posición de clase afecta directamente a las decisiones educativas sobre si continuar los estudios en la etapa posterior.




    





    





    

      

        1. Algo en lo que se incide a partir del año 2003 en el Comunicado de Berlín, que menciona expresamente la necesidad de «establecer sistemas de garantía de la calidad, teniendo en cuenta la dimensión social (ayudar a los estudiantes de sectores desfavorecidos) y la riqueza cultural y diversidad lingüística de Europa».


      


    


  




  

    Prólogo




    El libro que el lector tiene en las manos es el producto tanto de la investigación directa de sus autoras como de la síntesis de trabajos de otros autores publicados en diversas revistas científicas y libros relacionados con el tema de los cambios producidos en la universidad a partir de la denominada Reforma de Bolonia, impulsada por la Unión Europea, y sus consecuencias en la igualdad de oportunidades de los estudiantes universitarios.




    Los trabajos de investigación directa de las autoras se han producido en el contexto del GRET (Grup de Recerca, Educació i Treball) de la Universidad Autónoma de Barcelona, fundado por tres profesores de Sociología de la Escola Universitària de Magisteri de la UAB (J. Planas, J. Casals y J. M. Masjuan) en el año 1987. En este contexto se incorporaron a la investigación otros profesores vinculados a la educación2 y se fueron estructurando las tres líneas de investigación que siguen vigentes en el momento actual, vinculadas a los intereses expresados en las tesis doctorales de los tres profesores fundadores del grupo de investigación.




    Creo que puedo afirmar que la experiencia del GRET ha sido muy positiva para todos los participantes, combinando unas relaciones de trabajo muy exigentes, sin tensiones exageradas, hasta de amistad personal. En líneas generales siempre se han discutido con todo el grupo –profesores, doctorandos, ayudantes y colaboradores– los planteamientos de las investigaciones, sus resultados y los artículos científicos antes de publicarse, además de considerar las repercusiones de estos trabajos en la mejora de los programas de las diferentes materias docentes o en el funcionamiento de las instituciones docentes. Una vez hecha esta introducción sobre el contexto en el que se ha producido el libro, continuaré refiriéndome directamente al contenido de la publicación para terminar con una reflexión personal a partir de la temática abordada en esta publicación.




    Las reformas universitarias a partir del Proceso de Bolonia




    En el primer capítulo del libro se hace una amplia descripción de cómo se ha producido, en Cataluña y España, la implementación del denominado Plan Bolonia propuesto por la Comunidad Europea. Me ha parecido muy interesante el esfuerzo realizado por las autoras para recoger la literatura científica producida durante estos años, para fundamentar las afirmaciones sobre los aspectos positivos y negativos de la aplicación de reforma, sobre todo en lo que hace referencia a las consecuencias sobre la equidad del sistema universitario español y catalán. Se trata, pues, de un esfuerzo científico de descripción y análisis y no de un texto especulativo sobre la realidad. Cualquier trabajo de este tipo está limitado por la información disponible, pero la que existe está recogida y analizada. El texto distingue entre los aspectos pedagógicos y los aspectos sociales de las directivas procedentes del Proceso de Bolonia y los resultados de su aplicación.




    Las autoras resaltan el concepto de «recontextualización» de las políticas educativas como un elemento teórico fundamental a la hora de investigar sobre un proceso de cambio institucional, sobre todo cuando está dirigido por una agencia internacional.




    Analizar la recontextualización de una política determinada, es decir, analizar cómo se traducen a un contexto concreto las directrices que provienen de la agencia en cuestión por parte de los actores afectados es de suma importancia para entender las consecuencias reales del proceso. Quiérase o no, de manera explícita o implícita, cada nivel de una organización contextualiza las propuestas e intenta de alguna manera adecuarlas a su contexto, para bien o para mal.




    En el segundo capítulo, dedicado a los cambios en el perfil de los estudiantes universitarios, las autoras siguen la misma metodología que en el capítulo anterior y recogen las aportaciones de los autores que han tratado el tema en España, y también en el extranjero cuando han sido autores relevantes por sus aportaciones teóricas o por las aportaciones de resultados comparables con los que se han obtenido en nuestro contexto. La elaboración de un libro de divulgación científica es una buena manera de hacer llegar a los agentes interesados, más allá de la comunidad científica, los resultados de las investigaciones y, en este caso, de facilitar que repercutan en la mejora del sistema en relación con los objetivos de la investigación: la igualdad de oportunidades frente a la educación universitaria.




    En el texto se constata que los aspectos sociales han estado muy poco presentes en los estudios sobre la universidad y, en general, en las políticas universitarias tanto en Cataluña como en España y Europa. Las reformas organizativas y pedagógicas se contrastan con el cambio en los perfiles de los estudiantes ocurridos en las últimas décadas y se evidencia hasta qué punto estos cambios han generado efectos perversos para aquellos estudiantes que disponen de menos recursos, por ejemplo cuando tienen que combinar los estudios con el trabajo remunerado.




    En los capítulos tercero y cuarto, las autoras sobrepasan el nivel puramente descriptivo para analizar los mecanismos causales que explican las desigualdades sociales en el funcionamiento del sistema educativo del nivel universitario. Siguiendo la propuesta de Raymond Boudon, analizan en el capítulo tercero los efectos primarios de la desigualdad, o sea, aquellos que constituyen propiamente la herencia social de las familias, como los recursos culturales diferentes según clase social y su influencia en el rendimiento académico.




    El capítulo quinto y último se centra en el análisis de los efectos secundarios, es decir, aquellos que se refieren a las elecciones de los estudiantes en cada encrucijada del sistema educativo, por ejemplo a la hora de elegir un grado determinado. Según Boudon, los efectos secundarios son más importantes que los primarios a la hora de determinar los condicionantes sociales del éxito escolar y posteriormente profesional. Las autoras sintetizan en este capítulo los resultados publicados y amplían el análisis reutilizando con criterios específicos los datos recogidos en las diversas encuestas sobre estudiantes universitarios realizados en el contexto del GRET, orientando su análisis a las consecuencias de las reformas en la organización de los grados y en los cambios docentes en la disminución o el aumento de las oportunidades sociales de los estudiantes más desaventajados.




    Algunas reflexiones personales sobre las desigualdades sociales




    En el último apartado de este prólogo me permito expresar brevemente una reflexión personal sobre el tema de la igualdad social, anclándolo en las bases biológicas de la especie humana. Parto de la hipótesis de que las explicaciones en sociología deben realizarse teniendo en cuenta las interacciones sociales de individuos que no son totalmente iguales por el nacimiento, y que la socialización interacciona constantemente con los puntos de partida y con las experiencias individuales en contextos de desigualdad de recursos.




    Robert Wright, en un libro a mi juicio indispensable para los estudiosos de la sociedad, resume en breves palabras la dinámica de la evolución cultural. La competencia es un juego de suma 0, puesto que lo que uno gana, el otro lo pierde. Pero gracias a ella se intensifica la cooperación de los que son más eficientes socialmente consiguiendo saltos en la complejidad social que benefician a todos. Los juegos de suma no nula son aquellos que, si se juegan bien, con información y confianza mutua, obtienen resultados mejores para todos los jugadores y, en definitiva, para toda la sociedad, puesto que la transmisión cultural de las innovaciones consigue que todos disfrutemos de sus ventajas sin pagar los costes. Un ejemplo fácil es un partido de futbol. Los jugadores mejores compiten entre sí para ser los mejores, pero cuando trabajan en grupo, el éxito es el resultado de la cooperación. En la competición uno gana y el otro pierde, pero en la colaboración se consigue un resultado positivo más allá de la suma.




    En este sentido, la universidad debería combinar la competencia entre los estudiantes vinculada al rigor y a la calidad de sus aprendizajes con la igualdad de oportunidades para todos los estudiantes que consiguen entrar en la institución. Puesto que las desigualdades sociales y culturales funcionan desde la primera infancia, no es fácil que la universidad pueda resolver totalmente este problema. Así se expresa Raymon Boudon cuando concluye sus análisis sobre estos asuntos:




    En fin, solo un sistema institucional muy constrictivo, poco compatible con las exigencias de autonomía consideradas como normales en las sociedades liberales, sería susceptible de atenuar las desigualdades escolares de una manera drástica. (R. Boudon)3




    Esta sentencia es el resultado de contrastar con datos empíricos, su modelo sistémico sobre las desigualdades educativas y sus consecuencias en la movilidad social. A través de ella nos advierte implícitamente de las posibles consecuencias negativas de las políticas educativas muy igualitarias, históricamente vinculadas a las formaciones de izquierda, que en lugar de la igualdad de oportunidades toman como objetivo la igualdad de resultados.




    La igualdad de oportunidades se entiende como los esfuerzos que hace una sociedad para que los individuos puedan satisfacer sus aspiraciones sociales sobre la única base de sus esfuerzos y sus méritos, e independientemente de sus características adscriptivas, como el género, la raza o su clase social de origen.4




    A partir de esta definición podemos considerar que la justicia en la educación es el resultado de la combinación entre la igualdad de derechos fundamentales con la proporcionalidad según las capacidades y el esfuerzo.




    El problema político, a mi juicio, reside en delimitar hasta qué nivel de enseñanza deben dedicarse recursos públicos para asegurar la igualdad de oportunidades a que tienen derecho todos los individuos de una sociedad, o visto desde la sociedad, cuántos recursos debe utilizar un gobierno para conseguir este bien para todos, habida cuenta que, siendo los recursos escasos, puede que haya aplicaciones alternativas mejores para el conjunto social. Seguramente una política de becas según la renta familiar sería lo más adecuado para el nivel universitario, aun manteniendo el nivel actual de tasas.




    Los resultados de los estudiantes siempre serán diferentes, puesto que las capacidades, la motivación, el esfuerzo o la elección de una profesión serán diferentes. En este sentido, en el texto de las autoras está muy claro que la información que ofrecen siempre es muy útil para conocer los mecanismos de funcionamiento del sistema universitario pero en algunos casos las consecuencias políticas que parecen darse por descontadas no son evidentes. Sigue siendo interesante la reflexión de Raymon Boudon.




    Por último quiero resaltar una omisión. Las categorías utilizadas en el texto como las clases sociales son categorías estadísticas necesarias y útiles para informar sobre las desigualdades sociales, pero, a mi juicio, se echa de menos en el texto un análisis que utilice una clase natural que tenemos en sociología: el sexo. De hecho, los resultados que se han obtenido teniendo en cuenta el sexo y la clase social con los mismos datos utilizados por las autoras son muy interesantes, sobre todo cuando se trata de la elección de los grados y el sentimiento de deuda con los padres o la sociedad.5




    Los puntos de equilibrio entre la igualdad de oportunidades como derecho de ciudadanía y la meritocracia a través de las recompensas según la contribución aportada por cada uno, son difíciles de encontrar pero los prejuicios ideológicos de determinados grupos de la izquierda o de la derecha, también pueden neutralizarse, reflexionando imparcialmente sobre la información objetiva que han aportado las autoras de este libro, a quienes felicito sinceramente.




    Josep M. Masjuan i Codina




    Profesor emérito de universidad, Universitat Autònoma de Barcelona




    





    





    





    

      

        2. La segunda generación de investigadores está formada por Isabel García, Rafael Merino, Helena Troiano, Marina Elias y Lidia Daza.


      




      

        3. Boudon, R.; Bourricaud, F. (1986), Dictionaire critique de la sociologíe (pp. 309 y ss.), París: PUF.


      




      

        4. Garvía, R. (1998), Conceptos fundamentales de sociología (p. 54), Madrid: Alianza Editorial.


      




      

        5. Masjuan, J. M. (2012), «Diferències entre universitaris i universitàries pel que fa a l’elecció de l’àrea d’estudis, al respecte a les normes socials i al progres acadèmic». En: Josep M. Masjuan (coord.), Societat Catalana 2012 (pp. 187-207), Associació Catalana de Sociologia (filial del Institut d’Estudis Catalans).


      


    


  




  

    1. La reforma metodológica y la dimensión social en la Universidad de Bolonia




    1.1. Introducción




    Es muy recurrente preguntarse a día de hoy dónde nos encontramos y qué fue de la tan debatida Reforma de Bolonia. Especialmente para los que vivimos más de cerca dicho cambio, implicados de forma activa y directa en procesos de gestión y transformación de las titulaciones para su adaptación a las directrices del nuevo Espacio Europeo de Educación Superior, o bien participando en proyectos de investigación sobre las condiciones de partida del proceso y sus efectos. Principalmente porque son pocos, o bien parciales, los trabajos que abordan los resultados de una transformación de tan alta envergadura en el sistema universitario español. ¿A qué se debe la escasez de estudios en este sentido? Podemos señalar diversos motivos. El primero de ellos puede deberse al hecho de que el mismo esfuerzo por recontextualizar estas directrices educativas a nivel europeo en cada uno de los países comprometidos es lo que ha provocado que cada sistema haya hecho una aplicación diferente y adaptada, dificultando así una evaluación global de su implementación. Otro motivo es el cambio constante en las normativas que, en territorios como el nuestro, no ha ayudado a estabilizar y consolidar dicho proceso. O bien, la misma dificultad y lentitud a la hora de conseguir datos que puedan aportar evidencias sobre cómo se ha avanzado en el proceso. Podrían añadirse algunas causas más, pero no es nuestro propósito ocuparnos de ello en este capítulo.




    Sin embargo, no podemos dejar de resaltar que lo que se produce durante estos primeros años de implantación de la reforma es que la crisis económica y financiera a nivel mundial ha sustituido parte de esos debates antes dominados por la reforma, y son principalmente los recortes presupuestarios y sus efectos en la educación, y en concreto en el sistema universitario, los que están actualmente en el punto de mira. Y por si fuera poco, están saliendo los primeros graduados de las universidades españolas cuando ya está sobre la mesa el más que controvertido Real Decreto 43/2015, publicado el 2 de febrero de este mismo año, por el que se establece una nueva ordenación de las enseñanzas universitarias.6 Su objetivo es pasar de la famosa estructura de enseñanzas 4+1 al 3+1 o 3+2, para asemejarse al resto de países europeos, al mismo tiempo que otorga la suficiente flexibilidad como para que una misma titulación tenga una duración de 3 o 4 años dentro del territorio español (Corominas y Sacristán, 2015).




    Al igual que en la aplicación de cualquier otra política pública, a la implementación de una política educativa le sigue una fase de evaluación de sus resultados. Sin evaluación es difícil el aprendizaje, y sin aprendizaje no hay mejora ni expectativas de calidad en el proceso. A nivel europeo, la European University Association, con los diferentes informes Trends7 (el primero elaborado en 2001 y el último, en 2010), ha sido la encargada de hacer el seguimiento de esta transformación en los sistemas de educación superior. En ellos se ponía de manifiesto la evolución de cada país en estos términos mediante la realización de entrevistas a expertos y cuestionarios a las universidades; lo cual ha proporcionado una fotografía bastante aproximada del proceso de reforma desde un punto de vista estructural y de cumplimiento de objetivos. Pero la realidad de cada país requiere un análisis interno más pormenorizado que pueda evaluar el impacto de tal transformación en el sistema de educación superior de cada territorio. Aunque, como veremos más adelante, el análisis en profundidad se ha visto en muchos casos dificultado por la falta de información.




    Con este capítulo queremos profundizar en dos cuestiones de la reforma de la educación superior española que tienen un impacto directo en el desarrollo educativo de las personas y el nivel de bienestar de la sociedad española. En primer lugar, la reforma metodológica que ha acompañado al Proceso de Bolonia en nuestro país, transformando la forma de entender la educación superior y, por consiguiente, la experiencia de ser universitario. Y en segundo lugar, la dimensión social de la universidad, que llama la atención sobre las condiciones de desigualdad existentes en la educación superior. Veremos que ambos aspectos guardan una estrecha relación desde el prisma de las consecuencias que tienen en términos de equidad y justicia social para el estudiantado. Abordaremos estas cuestiones desde una perspectiva sociológica, para contribuir a una reflexión profunda sobre el proceso que durante casi una década se fue gestando en las diferentes instituciones de educación superior y el resto de agentes implicados, teniendo en cuenta a su principal protagonista: el estudiante universitario.




    1.2. La Reforma de Bolonia y el Espacio Europeo de Educación Superior




    La Reforma de Bolonia recoge su nombre de la Declaración de Bolonia (1999), considerado el texto fundacional de dicho proceso de transformación del sistema de educación superior a nivel europeo. Diversas son las condiciones que conforman el caldo de cultivo para esta propuesta de transformación. Las políticas de convergencia europea desarrolladas política y económicamente, la duración excesiva de los estudios que ponen en entredicho la eficiencia de algunos sistemas educativos, las altas tasas de abandono y fracaso universitario y la escasa flexibilidad para pasar de unos estudios a otros evidencian la necesidad de sentar las bases para una armonización europea de la educación superior. Así surge el denominado Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). A la Declaración de Bolonia le siguen nuevas declaraciones, encuentros y comunicados, a los que se irán incorporando de forma voluntaria diferentes países de la UE, y que concretarán y desarrollarán los principios motores de dicha transformación.




    La implantación del EEES consiste, a grandes rasgos, en la búsqueda de mecanismos de compatibilidad y comparabilidad de todos los sistemas universitarios europeos que permitan a todos los estudiantes y titulados una mayor movilidad dentro de la UE, tanto en el ámbito académico como profesional. Lo cual se concreta en las siguientes acciones fundamentales (Salaburu, Haug y Ginés Mora, 2011):




    

      	la adopción de un marco común de «cualificaciones» legibles y comparables a nivel europeo, mediante la aplicación del «suplemento al diploma»;




      	la adopción de una escala de titulaciones que distinga entre los niveles de grado y de posgrado en todos los países, y que sean relevantes para el mercado de trabajo (grados de entre tres y cuatro años, másteres de entre año y medio y dos años, y doctorados con una duración máxima de tres años);




      	la organización de los planes de estudio en unidades de aprendizaje definidas en términos de créditos ECTS;




      	la introducción de una dimensión europea en los mecanismos de garantía de la calidad de la educación superior, con criterios y métodos comparables en los distintos países (acción más detallada en los siguientes años);




      	por último, la eliminación de los obstáculos a la libre movilidad de los estudiantes universitarios y de otros programas de educación superior, los graduados y los profesores (así como los investigadores y administrativos de las instituciones de educación superior).


    




    En condiciones, velocidades y tiempos diferentes, todos los países firmantes acordaron el año 2010 como el plazo máximo para alcanzar los objetivos marcados.




    De los países grandes que firmaron la Declaración de Bolonia ya en el 1999, España es quizá el estado que ha acumulado más retrasos y sufrido más dificultades, según señala un informe de la OCDE (2008) sobre el estado de la educación superior española. Esto se debe a dos tipos de razones: la brecha entre el modelo universitario de España y el «modelo» de Bolonia era mayor que la de otros países, y muchas cosas se han entendido o hecho de una manera poco productiva.




    1.2.1. La reforma metodológica en España




    La reforma metodológica en España debe entenderse como un ejemplo de recontextualización de una política educativa (Troiano, Masjuan y Elias, 2010), en este caso, la concreción de la Reforma de Bolonia en nuestro territorio. El camino de adaptación de los diferentes sistemas de educación superior europeos que recorrieron durante la primera década del siglo xxi fue diferente para cada país. Concretamente, en España, Bolonia se tomó como bandera para llevar a cabo un cambio metodológico en sus aulas.




    Esta ha sido una de las cuestiones que ha generado más esfuerzos, debates y discusiones, y que ha acompañado todo el proceso de transformación del sistema universitario español. Cuestión que se alinea con el principio básico de la importancia de virar hacia un proceso de enseñanza-aprendizaje centrado en el estudiante (Méndez, 2012). Así, en España, a las declaraciones y comunicados que dibujan el marco político desde el que operan las universidades en su camino al EEES les acompañan otros tantos informes, guías y recomendaciones sobre cómo debe ser el proceso de enseñanza-aprendizaje en este nuevo contexto, el modo en que se traduce la función docente en las aulas y los objetivos de aprendizaje. Por todo ello, el Proceso de Bolonia se convierte en una oportunidad para transformar la universidad española.




    1.2.1.1. Antecedentes de la reforma metodológica




    Más allá de las críticas sobre si este cambio de metodología del que hablan algunos, constituye o no parte de la reforma (Carabaña, 2006; 2009), lo cierto es que para el sistema universitario español no supone en realidad ninguna novedad. La Declaración mundial sobre la educación superior en el siglo xxi: visión y acción (Unesco, 1998), en su artículo 9 ya hacía referencia a los «métodos educativos innovadores: pensamiento crítico y creatividad». En ella se habla de la necesidad de pensar un modelo de enseñanza superior más flexible, pero sobre todo centrado en el estudiante. Eso significa una reforma en profundidad de los sistemas educativos para que sean capaces de acoger perfiles más heterogéneos; renovar los contenidos, los métodos, las prácticas y los medios de transmisión del saber, basándose en nuevos vínculos y formas de colaboración con la comunidad y con los más amplios sectores de la sociedad. Y más allá de la especialización y formación en unas disciplinas, se afirma que la educación superior debe trabajar en la formación de ciudadanos y ciudadanas como personas bien informadas y motivadas, provistas de sentido crítico, y capaces de analizar los problemas de la sociedad, buscar soluciones, aplicarlas y asumir responsabilidades sociales.




    Pero estos no son los únicos referentes. Anteriormente, en 1969, el documento La educación en España. Bases para una política educativa (Ministerio de Educación y Ciencia, 1969) expresa algo que resulta muy familiar y actual de los programas de formación del profesorado y guías que marcan el proceso de adaptación al EEES: la universidad ha de intentar dotar a sus alumnos de una formación integral, sin limitarse a transmitirles una determinada masa de conocimientos.




    La universidad no puede ser solo un centro donde el profesor imparte enseñanzas magistrales, distanciado de sus alumnos, con un escaso o nulo conocimiento de sus posibilidades, de su vocación, de su rendimiento y de las dificultades con que tropiezan en la adquisición de conocimientos, hábitos, actitudes y valoraciones. (Ministerio de Educación y Ciencia, 1969: 100)




    Posteriormente, la Ley de la Reforma Universitaria (1983) introdujo en España un proyecto de cambio del sistema de educación superior, en la línea de las reformas europeas, con la idea de aproximarse a las demandas sociales. Aparte de los cambios en la estructura y contenido de los estudios, también se intentó mejorar la calidad de la docencia, poniendo más atención en el proceso de aprendizaje y en la introducción generalizada de una parte de formación práctica en todos los estudios (mediante créditos prácticos). Pero este propósito fue más difícil de alcanzar debido a la falta de coordinación en política universitaria y de recursos (Masjuan, Troiano y Elias, 2007). Parafraseando a Francisco Fernández Buey, la LRU cambió muchas cosas en la situación del profesorado, pero su desarrollo fue muy insatisfactorio para la resolución de los problemas básicos de la universidad (2009: 251-252).




    Bajo este marco, la reforma de los planes de estudio de principios de los noventa también fue un intento interesante de este cambio metodológico. Pretendió ajustar los diferentes estudios al aumento de efectivos que accedían a la universidad, la diversidad que presentaban y las nuevas demandas sociales. Todo ello mediante un nuevo estilo de enseñanza y aprendizaje, más focalizado en clases prácticas y tutorías y más flexible a las necesidades de sus estudiantes. No obstante, esta reforma se quedó en una reorganización de los viejos programas, con clases prácticas que, en muchas ocasiones, se convirtieron en prolongaciones de las clases magistrales (Mora y Vidal, 2005).




    Por último, según el análisis que efectúa Francisco Fernández Buey en la obra Por una universidad democrática, el mayor esfuerzo de cambio para reformar la universidad no vino tanto de los equipos ministeriales del gobierno del Partido Popular que posteriormente prepararon y promulgaron la Ley Orgánica de Universidades-LOU (2001), sino del grupo de trabajo interuniversitario que elaboró el Informe Universidad 2000.8 En él, la palabra clave más veces repetida es innovación. Y entre otras medidas, se propone establecer en las universidades tutorías específicas para un número determinado y claramente identificado de estudiantes, y sustituir el método tradicional de exámenes sobre las diferentes materias por un tipo de pruebas o evaluaciones en las que los estudiantes pudieran dar cuenta, con su propio material, de su comprensión de las materias (Fernández Buey, 2009: 272-273).




    De modo que, en el caso español, la reforma metodológica no es una novedad derivada del EEES, sino que esta recoge la voluntad expresada de anteriores intentos de transformación de la universidad en España y Cataluña. De hecho, Cano (2010) expresa que uno de los puntos débiles del cambio metodológico promovido por Bolonia en nuestro territorio ha sido creer que se debía partir de cero, invalidando todo lo que se había hecho hasta el momento.




    Por una parte, es necesario hacer entender al profesorado que, hasta ahora, ya hemos formado a personas competentes y se ha trabajado con metodologías activas (simulaciones, aprendizaje basado en problemas, trabajo por proyectos, portafolios, casos, etc.). Se trata de generalizar estas experiencias, que permiten la integración de conocimientos, habilidades y actitudes, para resolver situaciones de forma contextualizada. (Cano, 2010: 37)




    El proceso de convergencia en el caso español vuelve a recoger parte de estos propósitos; plantea una revisión a fondo de los planes de estudio y el uso de métodos adecuados que permitan superar el mero dominio cognitivo de las disciplinas. Se hace referencia a planteamientos pedagógicos que fomentan la adquisición de conocimientos prácticos, competencias y aptitudes para la comunicación, el análisis creativo y crítico, la reflexión independiente y el trabajo en equipo en contextos multiculturales, donde la creatividad exige combinar el saber teórico y práctico tradicional o local con la ciencia y la tecnología de vanguardia.




    Posteriormente, la comunicación Movilizar el capital intelectual de Europa: crear las condiciones necesarias para que las universidades puedan contribuir plenamente a la estrategia de Lisboa9 insiste en la necesidad de ofrecer un sistema más flexible que no se quede en un cambio de estructuras. La educación superior ha de permitir también adquirir competencias transversales (trabajo en equipo o espíritu emprendedor).




    A raíz de estas propuestas, se puede afirmar que no solo se pretende una reforma del sistema educativo y la traducción de los créditos que contabilizaban las horas de clase a los créditos ECTS, que incorporan las horas de trabajo del estudiante. Algunos países, como España, recogen el espíritu de la Declaración mundial de 1998: reflejar una voluntad de renovación educativa que no había conseguido completarse anteriormente. Se contempla esta reforma como la oportunidad de introducir un cambio de óptica en la función docente y mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje. Ello conduce a toda una serie de acciones y medidas orientadas a formar a los profesores y desarrollar la investigación pedagógica en este campo.




    1.2.1.2. ¿Cómo se traduce el cambio metodológico en las universidades? El caso catalán




    El desarrollo de la reforma ha tenido distintas velocidades y ha pasado por distintas fases en cada uno de los países que integran el EEES.10 Para el caso del Estado español, Cataluña fue pionera en el proceso de transformación de sus titulaciones universitarias. Sus impulsores adoptan la preocupación por la renovación pedagógica desde el mismo inicio. La reforma en las universidades catalanas se puso en marcha el año 2003, al aprobarse la Llei d’Universitats de Catalunya (LUC 1/2003), donde se concretan las normativas establecidas por la Ley Orgánica de Universidades (LOU 6/2001). En 2007, con la Ley Orgánica de Universidades (LOMLOU 4/2007), el gobierno socialista efectúa una modificación sustancial de la ley estatal promulgada por el gobierno del Partido Popular.




    A partir de aquí, las diferentes universidades catalanas se pusieron a trabajar en el diseño de las nuevas titulaciones y su implementación.11 Entre los cursos 2009-2010 y 2010-2011 culmina la fase de implementación y adaptación de todas las titulaciones de grado y máster de acuerdo con las orientaciones del Proceso de Bolonia. Se dedicaron grandes esfuerzos a conseguir una enseñanza que incentivase un aprendizaje más adecuado a la realidad actual, prolongado a lo largo de la vida; un aprendizaje activo por parte del estudiante, que permita aprender de una manera más constructiva para potenciar la capacidad de aprendizaje y equilibrar los conocimientos con la adquisición de habilidades. Y esto es algo que no es novedoso según los intentos de renovación antes referenciados. De hecho, la reforma metodológica que acompaña la introducción de los ECTS consiste en aplicar los principios del movimiento pedagógico de renovación que se iniciaron en Europa y en España desde finales del siglo xix (Masjuan, 2004; Rué, 2007). Por otra parte, es importante apuntar que algunas universidades y titulaciones ya habían trabajado en esta línea, porque las condiciones de docencia lo habían hecho posible e iban acompañadas de una cultura institucional diferente y favorecedora de esta forma de hacer.




    Por eso, en el caso catalán especialmente, la reestructuración del sistema de educación superior tiene lugar de forma estrechamente vinculada con el proceso de enseñanza-aprendizaje, que protagoniza también un giro sumamente interesante. En este esfuerzo por converger, se ve la posibilidad de una reforma curricular y pedagógica, y, por tanto, una transición hacia un paradigma educativo centrado en el aprendizaje y en la participación activa del estudiante; lo cual se traduce en la elaboración de proyectos institucionales, planes estratégicos y otros documentos internos, que se diseñaron desde las instituciones y que fueron definiendo la trayectoria para alcanzar los criterios del Espacio Europeo de Educación Superior. Estos aparecen mayoritariamente a partir del año 2005, cuando todavía no se habían puesto en marcha los grados, pues no queda definida su estructura hasta el año 2007 con la LOU 4/2007, a excepción de un primer documento editado por la UAB en el año 2002 sobre las líneas estratégicas que hay que seguir para construir el camino de incorporación a las directrices de Bolonia.12 Este constituye uno de los primeros documentos de trabajo en los que se concreta en una institución universitaria, más allá de los comunicados y declaraciones, la implementación del EEES.




    De toda esta documentación se desprenden algunos elementos que se manifiestan como centrales y comunes a las cuatro universidades catalanas más importantes por dimensiones y número de estudiantes matriculados: Universidad de Barcelona, Universidad Autónoma de Barcelona, Universidad Politécnica de Cataluña y Universidad Pompeu Fabra. En primer lugar, la manera como cada universidad hace operativo el sentido de la reforma, y cómo las acciones implementadas son fruto de la experiencia acumulada por cada una de ellas en las enseñanzas piloto del Departament d’Universitats i Societat de la Informació (DURSI), y las experiencias particulares llevadas a cabo a nivel de asignaturas o pequeños grupos de docencia. A pesar de trabajar bajo el plan de estudios existente (todavía no adaptado), van transformando el sistema de docencia para la futura estructura de grado y postgrado.




    En segundo lugar, es un sentimiento generalizado, expresado en todos estos documentos, la oportunidad que plantean las directrices de Bolonia para introducir un cambio en la enseñanza universitaria, priorizando la calidad de la docencia. Cuatro son los elementos básicos que vehiculan esta voluntad de transformación y mejora: las metodologías docentes y los sistemas de evaluación, la acción tutorial, la participación más activa del estudiante en su aprendizaje y en la institución, y el uso de las tecnologías de la información y comunicación (TIC). Todos ellos son recogidos como ejes fundamentales en la Guia general per dur a terme les proves pilot d’adaptació a les titulacions a l’EEES (AQU, 2005). Y por último, en todos los casos, el instrumento donde ha de verse reflejado este cambio real es el llamado plan o guía docente de la asignatura, que constituye el recurso que informa al estudiante de la organización de la asignatura –especificando los contenidos, los objetivos y definiendo las competencias que deben adquirirse una vez finalizada–, de la docencia y del sistema de evaluación (Daza, 2013a).




    Todas estas cuestiones, que se van instaurando de forma paulatina antes de la puesta en marcha de los grados, dibujan –como lo habían hecho las declaraciones marco de Bolonia– un entorno de aprendizaje diferente. Es decir, insisten en unas condiciones para el estudio que difieren de las aplicadas mayoritariamente hasta el momento, lo cual tendrá consecuencias directas en la dedicación e implicación del estudiante en los estudios.




    Estos nuevos contextos y procesos de aprendizaje que experimenta el estudiante son objeto de estudio y de discusión por parte de diferentes investigaciones y foros y congresos. Un ejemplo de ello es el trabajo de Troiano y Daza (2011), donde analizan los primeros efectos del rediseño de las titulaciones y la reforma metodológica.




    El citado artículo revisa las principales evidencias empíricas con las que concluyen diferentes investigaciones.




    

      	En primer lugar, se detecta la falta de recursos. Por un lado, la necesidad de recursos materiales adaptados a las nuevas metodologías, que no siempre se consiguen, debido a que los recursos son limitados y a la rapidez del cambio. Y por otro lado, la falta de recursos humanos suficientes que ponen en riesgo que el resultado final de la implementación acabe siendo un parche.




      	En segundo lugar, se reconoce que es imprescindible un acompañamiento institucional del estudiante, debido a que se ha producido un cambio de rol del estudiante y del profesorado (Méndez, 2012) que afecta a la forma como se llevan a cabo las actividades docentes y de aprendizaje.




      	A continuación, se observa que es necesario que haya por parte del estudiante una mayor implicación, lo que en la práctica significa una mayor dedicación de tiempo a las actividades de aprendizaje propuestas. Ello consigue un mayor grado de integración en la institución, pero también dificulta la compaginación de estudios y trabajo.




      	En cuarto lugar, se constata que se han dado pasos importantes para incorporar una cierta orientación práctica en los estudios; aunque los estudiantes consideran que hay un salto entre el conocimiento adquirido y el necesario para desenvolverse bien en el puesto de trabajo.




      	En quinto lugar, respecto a la metodología del trabajo en grupo, a pesar de las dificultades de aplicación, potencia el aprendizaje y la integración.




      	Y por último, se evidencia que el cambio metodológico no se ha podido analizar en su versión generalizada en todas las titulaciones. No se hizo en su momento, y tampoco existen resultados claros en la actualidad. Las experiencias particulares parecen obtener buenos resultados, aunque los estudios más generales no son contundentes en sus conclusiones. Lo mismo ocurre con la evaluación continua. Pese a que los datos parciales indican una mejora del rendimiento, especialmente si nos centramos en cuestiones específicas como el abandono de las asignaturas y, a la larga, de los estudios.


    




    De modo que, si nos detenemos en las consecuencias que tiene esta reforma metodológica para los estudiantes, los resultados son variables y las razones que pueden explicarlos también. Pero una de las causas principales se encuentra en el hecho de que las condiciones en que se aplican también lo son (Masjuan, Troiano y Elias, 2007).




    Las valoraciones que hacen los estudiantes de la implementación del Proceso de Bolonia, que incide directamente en su aprendizaje, están desarrolladas exhaustivamente en el capítulo tercero, donde se analiza el impacto de diferentes variables en los resultados académicos.




    1.2.2. La dimensión social de la universidad




    Hasta aquí hemos revisado los principios vertebradores de la reforma desde el punto de vista de las condiciones de aprendizaje de los estudiantes universitarios, y cómo han sido traducidos en el caso catalán. Hoy han pasado algunos años más, y, por tanto, las diferentes titulaciones analizadas han seguido evolucionando. Ahora bien, se ha observado cómo los efectos de la crisis económica se han cruzado en el camino, y han trasladado el debate sobre las consecuencias de la reforma a un segundo y tercer plano (Daza y Elias, 2012). Creemos que esto ha resultado ser uno de los detonantes o impulsores de sacar a la palestra nuevas discusiones sobre las dificultades de determinados colectivos para acceder o completar los estudios universitarios (Elias y Brennan, 2012).




    Entre los debates pedagógicos, económicos, organizativos y de gobernanza que conlleva tal proceso de renovación de los sistemas de educación superior en Europa, es imprescindible dar el papel que se merece a la discusión sociológica relacionada con la equidad e igualdad de oportunidades educativas. Y es precisamente con el término dimensión social con el que se pretende prestar atención a la universidad como generadora de cohesión social, reductora de las desigualdades sociales y capaz de mejorar conocimiento, habilidades y competencias de la sociedad.




    1.2.2.1. Las condiciones de vida y de estudio de los estudiantes universitarios




    Sin duda, los recursos metodológicos, el entorno de aprendizaje, o, dicho de otro modo, las oportunidades que la institución pone al alcance del estudiante para desarrollar una formación superior son un factor fundamental para entender el éxito del proceso de aprendizaje. Pero no el único. En todo este recorrido de reforma poco se ha hablado de las características de los estudiantes universitarios. Y los datos de que disponemos son limitados. Se ha pretendido llevar a cabo una reforma de las metodologías docentes y pasar de un sistema centrado en la enseñanza, a uno centrado en el aprendizaje del estudiante, sin apenas preguntarse cómo estudia, cuánto tiempo dedica y cómo son los estudiantes universitarios. Tal y como afirma Ariño (2014: 20), configurar la oferta de una titulación desde la perspectiva de los resultados de aprendizaje supone un cambio en el diseño de la oferta formativa de las universidades, porque desplaza el foco de atención hacia los estudiantes y, consecuentemente, adquieren relevancia problemáticas y conceptos nuevos, entre los que destaca cuál y cómo es la participación de los estudiantes.
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