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Resumen

Desde la reforma de Bolonia han aparecido nuevos retos para la ensefianza y el aprendizaje
en las universidades que los programas de formacién para los profesores universitarios —por
si solos— no pueden asumir satisfactoriamente. El articulo argumenta que los cambios
sostenibles en la ensefianza y el aprendizaje requieren enfoques que abarquen tanto el desa-
rrollo individual de los docentes como el desarrollo organizativo de las estructuras y las cul-
turas universitarias. Si se ha de notar un impacto en la docencia universitaria, con las activi-
dades de desarrollo profesional para los profesores no es suficiente. Es necesario un enfoque
mds amplio entendido como el «desarrollo universitario en el dmbito de la ensefianza y el
aprendizaje». El articulo introduce un marco de referencia especifico que comprende dreas
como la cultura y la estructura organizacional de las universidades, los programas de estudio
y los cursos y asignaturas. Asimismo, los objetivos estratégicos y la gestién del cambio y el
liderazgo son dos 4reas globales que hay que afrontar a la hora de implementar cambios en
la ensefianza y el aprendizaje en las universidades.

Palabras clave: reforma de Bolonia; liderazgo para el cambio; gestién del cambio; aprendi-
zaje profundo; aprendizaje superficial; cultura de aprendizaje; desarrollo organizacional;
actitud de los estudiantes.

Resum. Millorar les competéncies docents del professorat universitari és necessari, pero la
innovacié sostenible requereix alguna cosa més!

Des de la reforma de Bolonya han aparegut reptes nous per a 'ensenyament i I'aprenen-
tatge a les universitats que els programes de formacié per als professors universitaris no
poden —per si mateixos— assumir satisfactoriament. L’article argumenta que els canvis
sostenibles en I'ensenyament i aprenentatge requereixen enfocaments que abasten el
desenvolupament individual dels docents i el desenvolupament organitzatiu de les estruc-
tures i les cultures a les universitats. Si s’ha de notar un impacte en la docéncia universita-
ria, amb les activitats de desenvolupament professional per als professors universitaris no
n’hi ha prou. Cal un enfocament més ampli entés com el «desenvolupament universitari
en I'ambit de I'ensenyament i I'aprenentatge». L’article introdueix un marc de referéncia
especific, que compren arees com ara la cultura de I'organitzacié i I'estructura de les uni-
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versitats, els programes d’estudi i els cursos i assignatures. D’altra banda, els objectius
estrategics i la gesti6 del canvi i el lideratge son dues arees globals que cal afrontar a I’hora
d’implementar canvis en I'ensenyament i 'aprenentatge a les universitats.

Paraules clau: reforma de Bolonya; lideratge per al canvi; gestié del canvi; aprenentatge

Y’ ge p g p g
profund; aprenentatge superficial; cultura d’aprenentatge; desenvolupament organitzacional;
actitud dels estudiants.

Abstract. Improving tmc/az'ng skills of university teachers — necessary, but sustainable
innovation requires more!

Following the Bologna reform, there are new challenges for teaching and learning at
universities which training programs for university teachers cannot tackle sufficiently.
The article argues that sustainable changes in teaching and learning require approaches
which cover teachers’ individual development and the organizational development of
structures and cultures at universities. If there is to be an impact on practice in teaching
and learning at universities, training activities for university teachers alone are not
enough. Rather, a comprehensive approach called the ‘university development in the
area of teaching and learning’ is needed. A specific framework is introduced, comprising
areas such as the organizational culture and structure of universities, study programs,
and courses. Furthermore, strategic objectives and change management/leadership are
two overarching areas to address when implementing changes in teaching and learning
at universities.

Keywords: Bologna reform; change leadership; change management; deep learning; surface
learning; learning culture; organizational development; student behavior.
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1. Preguntas fundamentales

Los gestores de las universidades implicados en la innovacién continua del
desarrollo docente se encuentran actualmente en una posicién ambivalente:
favorable y desfavorable. Favorable porque gracias a la reforma de Bolonia la
ensefianza ha ganado importancia en las universidades. Ya no se percibe como
un elemento secundario de la investigacién, sino como un 4rea de actividad
separada. Su situacién, no obstante, es compleja, ya que esta ganancia en
importancia ha dado lugar a nuevas consideraciones que la sittian en el primer
plano de la agenda de la gestién universitaria. Aunque el alcance de la inves-
tigacién acerca de los enfoques docentes no es nuevo, cuando los gestores
afrontan la discusidn de estos temas se aprecian deficiencias considerables
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(Brahm, 2013). Se podria argumentar que la gestién universitaria no estd prin-
cipalmente interesada en cémo se pueden desarrollar las competencias pedagé-
gicas en los docentes; al contrario, se prefieren andlisis de cémo las estructuras y
los procesos adecuados pueden posicionar estratégicamente las carreras y la
docencia y como las carreras y sus cursos pueden implementar estos objetivos
estratégicos. En consecuencia, se promociona el desarrollo de la competencia
individual en la ensefianza y el aprendizaje para el desarrollo organizacional
de la educacién superior.

Esta contribucién tiene por objetivo comprobar esta afirmacién. La pre-
gunta central es: ;Cémo pueden los cambios en la docencia ser iniciados y
convertirse en efectivos de forma sostenible? La discusién persigue la hipétesis
de que la expansién de las actividades de formacién de los profesores univer-
sitarios es esencial para desencadenar cambios en la ensefianza y el aprendiza-
je en las universidades con probabilidad de tener un efecto sostenible. Esta
perspectiva conduce a un marco de referencia que se resume en la nocién de
«desarrollo universitario en el dmbito de la ensefanza y el aprendizaje». Este
término representa el conjunto de todas las actividades en las universidades
que pueden crear cambios especificos en la ensefianza y el aprendizaje.

El argumento se construird a lo largo de los pasos siguientes:

— En primer lugar, en el apartado 2, se exponen dos puntos de partida para
realizar una reflexion en profundidad de la reforma de Bolonia y la ense-
fianza y el aprendizaje en las universidades.

— Sobre esta base, las dreas problemdticas clave a las que el desarrollo de la
educacién superior debe hacer frente son identificados en el apartado 3.

— Para terminar, en el apartado 4, las 4reas problemdticas se integran en un
marco de referencia del «desarrollo universitario en el dmbito de la ense-
fianza y el aprendizaje», que serd discutido como heuristica para futuras
actividades de investigacién y formacién.

2. Desafios después de Bolonia

Por lo general, las reflexiones sobre el disefio de las estructuras y los procesos
de ensefanza y aprendizaje comienzan con un balance de la situacién en las
universidades en relacién con la implementacién de lo que hoy se conoce
como «proceso de Bolonia». Ello nos proporciona un marco con objetivos y
dreas de accién a un nivel relativamente alto de abstraccién que se implemen-
ta segtin el pais, la universidad y el programa de estudio en particular. Los
paises signatarios han mejorado parcialmente los objetivos de la Declaracién
de Bolonia a través de las prioridades nacionales identificadas. En Alemania,
por ejemplo, se persiguen los siguientes objetivos especificos: la reduccién de
la duracién de los estudios, el aumento de la competividad a través del disefio
de los perfiles y la reduccién de las tasas de desercién escolar. En un estudio
(Witte et al., 2011), los diversos estados signatarios mostraron que los objeti-
vos estén estructurados y se pueden resumir de la siguiente manera:
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\
e Crear una educacién superior europea competitiva, atractiva y adecuada, con alta
movilidad de estudiantes y cientificos.
vy
. e . N
* Mejorar la compatibilidad y la comparabilidad.
* Aumentar la calidad de la educacién europea superior.
* Mejorar la flexibilidad y la accesibilidad de la educacién superior abierta a todos y
que apoye el aprendizaje a lo largo de la vida. )

* Mejorar el reconocimiento de cursos y el reconocimiento de las calificaciones.

* Fortalecer la cooperacién en el drea de aseguramiento de la calidad y la mejora de los
criterios y los métodos de comparabilidad.

* Hacer los itinerarios para el aprendizaje mds flexibles y dirigirlos hacia el aprendizaje
centrado en el estudiante.

* Incrementar medidas para aumentar la participacién de grupos infrarrepresentados. Y,

\
* Crear una educacién europea superior competitiva, atractiva y adecuada, con alta
movilidad de estudiantes y cientificos.
S/
e Estructuras de grados por estadios. — Apoyo a la movilidad.
e Suplemento al diploma. — Apoyo econémico a los estudiantes.

e Aseguramiento de la calidad. - ECTS.

* Marcos de referencia para la calificacién. — Cursos cortos.

e Acreditacién del conocimiento previo. — Modularizacién.
* Tiempos y lugares de estudio mds flexibles; aprendizaje a distancia.

Figura 1. Objetivos y medidas del proceso de Bolonia.
Fuente: Witte et al. (2011: 37).

En el marco de una institucién universitaria, esta propuesta ofrece suficien-
te espacio para el disefio. Por esta razén, no sorprende el espectro de posibili-
dades de transformacién: desde disefios creativos hasta una gestién minimalis-
ta. La polarizacién entre los defensores de Bolonia y los oponentes de este
proceso continda en las discusiones de los érganos de gobierno universitarios
con frases como «la pesadilla de Humboldt» (Schultheis et al., 2008), «Bolonia
estacion final?» (Keller et al., 2010), y «capitalismo académico» (Miinch, 2011).
A pesar de esta retdrica, desde la perspectiva del desarrollo de la educacién
superior, son de considerar las consecuencias que especialmente la implemen-
tacién del European Credit Transfer and Accumulation System (ECTS) modu-
lar tiene para los programas de estudio y los disefios de los sistemas de evalua-
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cién. Este disefo impacta constantemente en el comportamiento y en la actitud
del estudiante. Estos componentes clave del proceso de Bolonia conducen
especificamente a retos que ya estaban presentes, pero que en cambio eran
ampliamente ignorados porque no habia presién para tomar accién.

Durante el proceso de transformacién aparecen nuevos retos y nuevas
preguntas en la fase de disefio de los grados, asi como en el dmbito de la estruc-
tura y la cultura organizativa universitaria. ;A qué nivel de concrecién deben
adecuarse las asignaturas y/o los médulos y definirse los sistemas de evaluacién
correspondientes? ;Cémo puede establecerse coherencia entre las asignaturas
dentro de una carrera? ;Cémo puede construirse la transicién de una orienta-
cién centrada en el contenido a una orientacién centrada en la competencia a
nivel de programa de estudios o carrera y de asignatura? ;Cémo se puede
contabilizar si un aumento de las evaluaciones tiene un efecto negativo en el
comportamiento estudiantil? ;Cémo se acomodardn las responsabilidades para
las nuevas y variadas actividades de ensenanza y aprendizaje? ;Cémo se puede
aumentar la interaccién y el foco de la docencia en el estudiante? ;Cémo se
puede promover el desarrollo de la competencia pedagdgica en los docentes
en tiempos de incremento de responsabilidades? Estas cuestiones complejas se
imbrican en los nuevos retos que afectan a las universidades.

Las universidades deberfan desarrollar la personalidad de los estudiantes y
asegurar que sus graduados son empleables; deberfan gestionar la transicién
de un cuerpo estudiantil heterogéneo pasando del paradigma de la ensefianza
al paradigma del aprendizaje; deberfan encontrar una forma estratégica entre
los polos de la estandarizacién y de los perfiles; deberian, por lo tanto, orga-
nizar procesos de desarrollo continuado de calidad, proporcionar acreditacio-
nes y, posiblemente, incluso asegurar una posicién destacable en las listas de
clasificacién.

Las condiciones de dmbitos como la demografia, las finanzas, los salarios,
la gobernanza, las becas de investigacién y la expectativa de los principales
agentes sociales han cambiado rdpidamente. Todos estos retos han dado lugar
a movimientos en las universidades, pero, ;estdn orientados estratégicamente
y dirigidos hacia una meta, o (s6lo) conducen a una mayor agitacion y ruido
en el funcionamiento: ;a todo gas, pero en punto muerto? Por tltimo, ;quién
se ocupa de estos procesos de cambio, quién los disefia estratégicamente para
que los objetivos de ensefianza y aprendizaje sean definidos e implementados
con las medidas mds adecuadas? Se trata de un inventario de preguntas abier-
tas para cuyas respuestas no hay foros de discusion bien establecidos en las
universidades.

¢Cémo contribuye la ensefianza y el aprendizaje en las universidades a este
proceso? Wildt (2013: 217) resume el estado de la cuestién en diez hipétesis
de las cuales destaco los siguientes puntos relevantes para nuestro debate:

— Los programas de formacién se dirigen principalmente al desarrollo de
competencias individuales de ensefianza, aprendizaje y orientacién a los
estudiantes y se organizan en varios formatos. El espectro va desde la for-
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macién continuada mds formal a través de seminarios, talleres y programas
de capacitacién extensiva a ofertas semiinformales o informales en el con-
texto de coaching, pasantias, almuerzos informales y porfolios.

— Estas propuestas llegan, principalmente, de la mano de la nueva generacién
de cientificos. Los docentes rara vez son conscientes de ellas.

— Las ofertas son parcialmente interdisciplinarias y parcialmente especificas
de las disciplinas. Ademds, las competencias se persiguen a nivel de cono-
cimientos, habilidades y creencias.

En general, se puede observar que la ensefianza y el aprendizaje en las
universidades estdn principalmente destinados a desarrollar las competencias
individuales (Ceylan et al., 2011; Urban y Meister, 2010). Asimismo, ganan
importancia las formas de desarrollo informales de las competencias, por ejem-
plo, en el caso de los docentes recién incorporados, la contextualizacién de
conceptos (Becker et al., 2012). Por otra parte, las dimensiones relevantes del
nivel meso, el andlisis a nivel de carrera, o del nivel macro, el andlisis del con-
texto universitario, rara vez se incluyen.

3. Una seleccién de elaboraciones

A continuacién, por medio de una serie de elaboraciones seleccionadas acer-
ca de los retos anteriormente descritos, se explica que las estrategias de cam-
bio en la ensefanza y el aprendizaje son insuficientes si se centran exclusi-
vamente en el desarrollo de competencias.

Un dmbito esencial de la actividad resultante del proceso de Bolonia surge
con la definicién de perfiles y el disefio de programas formativos o de carreras
en una universidad. Se pueden distinguir tres niveles al respecto:

— En el plano estratégico, una decisién a tomar es en referencia a la cantidad
de programas formativos o carreras distintas que se presentan en el contex-
to de un 4rea de conocimiento y con qué grado de especializacién se realiza.
Los esfuerzos de muchas universidades en la definicién de perfiles con
frecuencia conducen a un aumento de la oferta del nimero de asignaturas
o de cursos especializados, lo que afecta a la transparencia hacia los estu-
diantes y el mercado de trabajo. El reconocimiento limitado de los logros
académicos por parte de otras universidades es contrario a los objetivos de
movilidad del proceso de Bolonia y podria ser un efecto especifico de esta
falta de transparencia.

— Con respecto a la elaboracién de perfiles de las carreras, nos encontramos
con dos factores clave esenciales. En primer lugar, un curriculo con un
nimero de mddulos obligatorios y opcionales determina el grado de liber-
tad de eleccién en los estudiantes cuando eligen cursos. En segundo lugar,
esta decisién determina el tamafio de los médulos/asignaturas y el grado
en que la materia se divide y fragmenta en los exdmenes correspondientes.
Cuanto mayor sea la granularidad del médulo o asignatura medido en
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ECTS, mayor es el peligro de que un programa de estudio sea percibido
como una secuencia aditiva de exdmenes individuales. Una investigacién
acerca de los grados universitarios en Baviera mostré que los tamanos de
los médulos tenfan anchos de banda que iban de 1 al 36 ECTS (Sandfuchs
etal., 2011: 61). La densidad de exdmenes por programa formativo era de
un promedio de 8,7 exdmenes por semestre (Sandfuchs et al., 2011: 63).

— En cada grado, el nivel pedagégico y el nivel curricular tienen que ser
disefiados. ;Son desafiantes los objetivos que persigue el programa? ;Se
ha probado la validez de los objetivos? ;Los métodos de ensefianza-apren-
dizaje estdn debidamente concebidos y dirigidos al grupo de estudiantes?
La respuesta a estas preguntas se vincula por una parte a las competencias
pedagdgicas de los docentes. Por otra parte, desde el punto de vista del
desarrollo de la calidad, las tareas generales que deben ser tratadas son:
¢Cbémo se evalda la calidad pedagégica? ;Qué consecuencias se derivan de
las deficiencias reconocidas en la transformacién del programa? ;Cémo
deben ser tratados los docentes que demuestran continuamente debilidades
pero no pueden o no quieren ponerles remedio?

Los tltimos puntos se derivan especificamente del disefio de la estructura de
los estudios. Este punto estd vinculado a una parte de la discusién acerca de la
reforma de Bolonia que, inicialmente, sélo puede ser entendida en parte. Barnett
(2011) establece un vinculo entre el enfoque fundamental de una universidad y
el comportamiento de los profesores y los estudiantes en dicha universidad. En
muchos casos observa un cambio cultural que conduce a un tipo diferente de
programa de estudio: «Las universidades ya no estdn autorizadas a ser lugares
de misterio, de incertidumbre, de lo desconocido» (Barnett, 2011: 15). Obser-
va también un aumento de la pérdida de curiosidad, de sorpresa y pasién en
los docentes y estudiantes puesto que el estudio tiende a ser la realizacién
sobria de una agenda externa (Barnett, 2011: 129). «En este ambiente tempo-
ral acelerado, como el conocimiento se reduce a meros datos, el espacio para
la reflexién contemplativa e incluso la reflexividad se evapora y el aprendizaje
profundo —entendido como en el concepto alemdn de Bildung— se ve dis-
minuido» (Barnett, 2011: 74).

Varios estudios empiricos recientes sustentan estas interpretaciones. Schul-
meister y Metzger (2012) afrontan las frecuentes criticas segin las cuales, en las
carreras desarrolladas después de la reforma de Bolonia, la carga de trabajo tem-
poral ya no permite un andlisis intensivo. En general, se comprueba una carga
media de trabajo semanal en los cursos de grado de entre 20 a 27 horas. Por otra
parte, los estudiantes que emplean mds tiempo en ellos no son necesariamente
los que obtienen las mejores notas. Al mismo tiempo, muchos alumnos per-
ciben un alto nivel de esfuerzo y estrés. Schulmeister y Metzger explican estas
aparentemente opuestas tendencias —tiempo limitado, alta percepcién de
esfuerzo— como el resultado de una combinacién de factores personales (entre
otros, tiempo y autogestion, estrategias de aprendizaje y estilo de aprendlzaje)
y factores relacionados con la universidad (por ejemplo, la organizacién de la
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ensefianza, los exdmenes, la diddctica). Se presume que la causa de la percep-
cién subjetiva de estrés es debida al paso del trabajo realizado durante el curso
al tiempo y momento de la evaluacién o de los exdmenes (procrastination), y
surge mayor tensién en el caso del examen en casa. La organizacién docente
contribuye a transmitir esta situacién si el trabajo auténomo no estd bien
integrado en los estudios. Los profesores sefialan que el trabajo auténomo es
de importancia secundaria, puesto que los estudiantes no reciben retroalimen-
tacién y no se toma en cuenta en su rendimiento. Las formas de evaluacién y
exdmenes con frecuencia no son compatibles con el aprendizaje continuo. Los
autores sospechan que los créditos ejercen una fuerte influencia en la organi-
zacién de los estudios, lo cual conduce a los alumnos a considerar su formacién
desde una actitud economicista. «El valor de cambio de los créditos insintia
un modelo de negocio cuyo objetivo es la obtencién de rendimiento con un
esfuerzo minimo» (Schulmeister y Metzger, 2012: 120). Otra razén radica en
las estructuras divididas de los cursos, puesto que hay muchos espacios de
tiempo entre clases que los estudiantes no utilizan bien. En ocasiones, se da el
caso de que, por ejemplo, asisten a una asignatura por la mafiana y a otra por
la tarde. Schulmeister y Metzger mantienen que la situacién se puede remediar
con un cambio en la organizacién de la docencia. Proponen que los médulos
se organicen mds de forma consecutiva y no en paralelo; ello permite una
mejor imbricacién de la asistencia a clases con las fases del estudio auténomo
(Schulmeister y Metzger, 2011: 197). El bloqueo de los tiempos permite una
mayor intensidad en el aprendizaje.

Para el andlisis de la situacién de ensefianza y aprendizaje, Jenert (2011) y
Gebhardt (2012) optan por el constructo de cultura de aprendizaje. Ambos
autores se basan en una nocién semdntica de las culturas de aprendizaje que
se extiende a tres niveles de accién:

La organizacién universitaria tiene una cultura de aprendizaje que representa
una parte de la cultura de la organizacién y que puede ser descrita y definida a
través de un conjunto de variables. Al mismo tiempo, el disefio de la cultura de
aprendizaje se dirige al desarrollo individual de los estudiantes. Una cultura
de aprendizaje comprende varias dimensiones: la organizacién, la interaccién
pedagégica y los individuos. Esto se manifiesta: 1) en el comportamiento de
aprendizaje de los individuos, asi como 2) en el comportamiento en la inte-
raccién entre profesores y alumnos en entornos de ensefianza y aprendizaje
disefiados formalmente. Este aprendizaje, 3) se ve articulado en las condiciones
marco que estructuran el comportamiento organizacional de los miembros
de la universidad. Ello incluye las influencias en la actuacién docente de los
profesores, asi como la limitacién o activacién del aprendizaje no formal e
informal de los estudiantes. (Jenert et al., 2009: 11)

Mientras Gebhardt considera que su investigacién y la de Jenert se basan
en una nocién funcionalista de las culturas de aprendizaje, Jenert (2011) uti-
liza un enfoque simbolista. Gebhardt desarrolla un inventario vélido y fiable
de cultura de aprendizaje para fomentar una comprensién cuantitativa de las
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culturas de aprendizaje en las universidades. Con este instrumento aporta
conocimiento acerca de las culturas de aprendizaje en las facultades de econo-
mia de las universidades de St. Gallen (Suiza) y Jena (Alemania), asi como en
la Vienna University of Economics and Business.

La variedad de resultados dCSCI'lpUVOS hace hincapié en la percepcién de
que los estudiantes adoptan un papel mds pasivo durante las clases magistrales.
Su participacién en ellas es relativamente baja aunque no lo consideran un
problema. Las estrategias de aprendizaje con respecto a la repericién estdn
bien desarrolladas, es decir, los alumnos son en principio capaces de estudiar
a un nivel superficial y a un nivel profundo. La interpretacién de Gebhardt
apoya a la de Ricken (2011: 196), que resume sus hallazgos de la investigacién
sobre las culturas de aprendizaje universitario de la siguiente manera: «A pesar
de que los profesores y los estudiantes se esfuerzan para adoptar un enfoque de
aprendizaje profundo, en la prictica —aunque no sea deseable— consideran
necesaria y/o efectiva la memorizacién debido al estrés de los exdmenes». Los
estudiantes que Gebhardt encuestd enfatizaban que reciben poca retroalimen-
tacién sobre su rendimiento de los profesores y los perciben principalmente
como «proveedores de contenido». Esto es, en parte, contrario a la autoimagen
de los docentes encuestados que se definen mds en el papel académico que se
corresponde con una comprensién constructivista del aprendizaje. A menudo,
se ven a s mismos como facilitadores de las intervenciones de los estudiantes.

Jenert examind las culturas de aprendizaje en diversas carreras que se impar-
tian en las universidades de St. Gallen y Basilea desde la perspectiva de las
estrategias de estudio de los alumnos. Estudié la cuestién de qué estrategias de
accién empleaban los estudiantes en el marco de las condiciones de un pro-
grama de estudio. Estas estrategias incluyen la interaccién entre las condicio-
nes individuales de aprendizaje, las interacciones pedagdgicas y las condiciones
del contexto organizativo. Destaca la alta complejidad de la propuesta modu-
lar con sus numerosas opciones, lo cual presenta un gran desafio para muchos
estudiantes. Este marco estd asociado con la presién altamente percibida por
muchos alumnos al inicio de la carrera en la seleccién de asignaturas. Ello
conduce a que estos estudiantes orienten su planificacién académica no tanto a
objetivos autodefinidos de desarrollo de competencias, sino, principalmente,
a las expectativas externas asumidas, asi como a «estrategias de estudio exitosas»
acordadas con los pares. Especialmente el estrés de los exdmenes y el frecuen-
temente alto nivel inicial de inseguridad de los estudiantes con respecto a sus
estrategias de aprendizaje aplicadas, conducen a un comportamiento acadé-
mico contrario tanto a los objetivos universitarios como a sus expectativas. «La
presién percibida en dltima instancia parece generar mecanismos de resisten-
cia que son contrarios a los objetivos reales de la evaluacién; en lugar de apo-
yarlos, los alumnos tratan de memorizar grandes cantidades de contenido lo
mds eficientemente posible» (Jenert, 2011: 258).

Después de afrontar con éxito el primer afio selectivo de estudios, los uni-
versitarios —especialmente los de las carreras de economia y gestién— refinan
cada vez mds aquellos aspectos académicos que creen que van a influir en su
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carrera profesional. Las buenas calificaciones promedio (como requisito previo
para la admisién a programas de méster deseados), la adquisicién de habilida-
des lingiiisticas adicionales, la experiencia laboral, un semestre de estudio en
una universidad acreditada en el extranjero, afinar el curriculum vitae median-
te la participacién en actividades extracurriculares, etc., son factores que, pla-
nificados significativamente, influencian su actitud hacia el aprendizaje y el
estudio. El desarrollo de la personalidad no se considera un objetivo de estudio
independiente, sino un aspecto funcional para una carrera y, por lo tanto,
subordinado a la explotacién de los intereses de la carrera (Jenert, 2011: 239).

En relacién con el estudio del comportamiento (por lo menos, en las facul-
tades de economia y gestion), puede detectarse una discrepancia entre el enfoque
preferido de aprendizaje profundo y la conducta real de aprendizaje superficial
(Entwistle, 1997; Prosser y Trigwell, 1999; Biggs, 2003). Para entender esta
disonancia, parece esencial interpretar el comportamiento de los estudiantes
como parcialmente racional, debido a las condiciones generales que se viven en
la universidad y en el programa de estudio. En consecuencia, fenémenos tales
como la minimizacién de la carga de trabajo y el estudio enfocado a los ECTS
no implican un enfoque orientado al uso, sino una expresién de los mecanismos
de adaptacién especificos para cada situacién.

En consecuencia, no sélo el —a menudo mencionado— aspecto estructu-
ral de un programa de estudios o carrera (en particular, el sistema de eva-
luacién y la personalizacién del mddulo), sino también las expectativas
comunicadas de la universidad, asi como las aspiraciones compartidas de los
estudiantes y las estrategias de accidn, son responsables de las disposiciones
individuales y del comportamiento de aprendizaje visualizado. (Gebhardt
y Jenert, 2013: 237)

Los enfoques de aprendizaje profundo no son necesarios para el éxito del
programa de estudios o de la carrera si los exdmenes y/o su estudio pueden
abordarse en un marco de aprendizaje superficial y de pensamiento orientado
a la tarea.

El andlisis presentado indica, primero, que, en la investigacién, atraec mds
atencién el comportamiento de los estudiantes que la conducta del profesor.
En segundo lugar, estd claro que el entorno de la organizacién y/o la incorpo-
racién de asignaturas en las carreras son factores clave a observar. En un sen-
tido estricto, éste aborda el disefio de los estudios y, en un sentido amplio, las
culturas de las carreras en la estructura organizacional de una universidad. A
partir de los resultados provisionales de la investigacién mencionada, se puede
afirmar que, para hacer frente a los desafios de los disefios de ensefianza y de
estudio en las universidades es necesario abrir paso e ir mds alld del enfoque
tradicionalmente perseguido por la diddctica universitaria con el desarrollo de
la competencia individual de los docentes.
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4. Marco de referencia del desarrollo universitario en el ambito
de la ensenanza y el aprendizaje

Sobre la base de la pregunta clave introducida inicialmente, se puede estable-
cer que un enfoque de ensefianza y aprendizaje en las universidades que tiene
por objeto el desarrollo de la competencia individual de los docentes es sélo
parcialmente capaz de hacer frente de forma sostenible a los cambios virulen-
tos en la docencia, resultantes de la reforma de Bolonia. Las evidencias mues-
tran que para hacer frente a los desafios adecuadamente, ademds del desarrollo
de las competencias de los profesores, las dimensiones del desarrollo organi-
zacional deben tenerse en cuenta.

A continuacidn, se propone un marco de referencia para el desarrollo uni-
versitario en el drea de ensefianza y aprendizaje que transforma las consideracio-
nes sefialadas anteriormente en preguntas especificas. Estas preguntas pueden
ser utilizadas como un marco heuristico para el andlisis de una investigacién y
un disefio prdctico. El argumento de este articulo se refiere a los desafios que
ha inducido el proceso de Bolonia. Sin embargo, en el siguiente marco de
referencia, se asume que todos los procesos de reforma y cambio que estdn
relacionados con la ensefanza y el aprendizaje en las universidades adquieren
una relevancia integral.

El marco de referencia proporciona tres dreas especificas de disefio que se
enmarcan en dos campos de accién que se solapan. El encuadre comprende
los objetivos estratégicos y los procesos para su implementacién en el marco
de un proceso de cambio dirigido. Aqui, se incluye la interaccién entre obje-

Objetivos estratégicos para la ensefianza y el aprendizaje

Culturas / estructuras
de aprendizaje

Programas de
estudio/grados/carreras

Cursos/asignaturas

Gestién del cambio / Liderazgo

Figura 2. Marco de referencia del desarrollo universitario en el 4rea de la ensefianza
y el aprendizaje.

Fuente: elaboracién propia.
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tivos y procesos (tal y como preve la teorfa de la gestidn estratégica) y, en
funcién de los objetivos estratégicos, se transfiere a las iniciativas, y posterior-
mente se implementa de forma sistemdtica en un marco de gestién del cambio
o del liderazgo (Miiller-Stewens y Lechner, 2011). Las dreas de disefio abordan
los tres niveles clave de ensefianza y aprendizaje en una universidad: la cultu-
ra de aprendizaje y la estructura organizacional de la universidad, asi como el
programa de estudio y carrera y los cursos (Brahm et al., 2010).

Objetivos estratégicos para la ensefianza y el aprendizaje

En un principio, parece trivial que, en un drea fundamental como es la ense-
flanza y el aprendizaje, se requiera determinar e identificar objetivos estratégi-
cos. ;Estdn disponibles los objetivos de aprendizaje de las asignaturas, a partir
de los cuales se pueden agregar los objetivos de los programas? Hay dos razo-
nes por las que esto se ve imposible. En primer lugar, hoy dia, adn existen
asignaturas o cursos que no se estructuran con los objetivos en mente, sino
con el contenido. En segundo lugar, es dudoso que una asignatura se pueda
generar a partir de la agregacién de los objetivos de clases magistrales indivi-
duales para identificar sistemdticamente un principio de ensefianza y aprendi-
zaje o el graduado ideal. El desarrollo y la identificacién de los objetivos estra-
tégicos para la ensefianza y aprendizaje requiere mds que, simplemente, dejar
que emerjan las actividades.

¢Qué aspectos debe cubrir el desarrollo de los objetivos estratégicos? Los
objetivos estratégicos abordan los principios rectores para el disefio de la ense-
flanza y aprendizaje en una universidad particular. Se pueden incluir pregun-
tas como las siguientes: ;Cémo pueden ser acomodadas las relaciones entre la
empleabilidad y el desarrollo de la personalidad, entre la orientacién profesio-
nal y la responsabilidad social, y entre la teorfa y préctica? ;Qué significado
tiene el desarrollo de conocimientos, habilidades y actitudes? ;Qué esperamos
de los profesores universitarios también en relacién con otros campos de acti-
vidad como la investigacién? ;Qué iniciativas estratégicas son evaluadas como
prioritarias a corto o medio plazo?

Las preguntas muestran que los objetivos estratégicos no sélo incluyen
varios elementos de referencia, sino que también se pueden formular a distin-
tos niveles de abstraccién. En la forma mds general, podrian concebirse como
una visién o un principio rector, pero, en una manifestacién mds concreta, se
refieren a dmbitos de transformacién bien o moderadamente definidos. Un
ejemplo es el modelo graduado de la Universidad de St. Gallen («promovien-
do el pensamiento integrador, emprendedor y personas que actien de forma
responsable»), cuyas declaraciones siguientes fundamentan los principios rec-
tores de la ensefianza y el aprendizaje, entre otros:

Ofrecemos a los estudiantes talentosos y dedicados una gama cuidadosamente
calibrada de carreras que satisfacen los mds altos estdndares internacionales y
que estdn reconocidas como tales. Trabajamos por la excelencia educativa por
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medio de una ensefianza excelente, de una estructura de cursos transparente y
de unos procesos administrativos eficientes, mientras que, al mismo tiempo,
respondemos a los avances de los conocimientos de vanguardia y al mercado
laboral global. Buscamos inculcar tanto las habilidades para resolver proble-
mas complejos de una manera estructurada, como las habilidades académicas,
sociales y culturales necesarias para la formacién a lo largo de la vida. De esta
manera, educamos personalidades emprendedoras vinculados de por vida a
la HSG, cuyas acciones estén fundamentadas en la responsabilidad social en
beneficio de la economfa y la sociedad. (University St. Gallen, 2013)

Culturas de aprendizaje y estrategias de aprendizaje

En comparacién con los objetivos estratégicos, las declaraciones acerca de las
culturas de aprendizaje son mds especificas. Ellas garantizan las percepciones
de lo que han de ser procesos de estudio y resultados deseables, asi como las
condiciones marco que fomentan los estudios universitarios. Barnett (2011),
por ejemplo, celebra las culturas en las que los estudiantes desarrollan sus
estudios con curiosidad, pasién, intensidad e interés por aprender. Diferentes
descripciones se despliegan a través de imdgenes contrastadas dirigidas a alum-
nos que piensan y no sélo repiten, que prefieren un aprendizaje profundo al
aprendlza)e superficial, que desarrollan su pensamiento y no optimizan la
repeticién de los pensamlentos de los demds, que se convierten en personali-
dades coloridas mds que encorsetadas. Ademds de la deseable conducta del
estudiante, las culturas de aprendizaje también describen las infraestructuras
materiales y humanas que estdn disponibles para alcanzar los objetivos (por
ejemplo: recursos humanos para el desarrollo de los programas académicos,
desarrollo de la calidad, la formacién del profesorado y las oportunidades para
la mejora de las competencias docentes). Ademds de las herramientas que las
permiten, también hay algunas que las regulan, tales como la especificacién
de las competencias relacionadas con la docencia que son probadas en el pro-
ceso de promocién. Por otra parte, las culturas de aprendizaje describen los
componentes organizacionales y/o curriculares a través de los cuales los obje-
tivos extracurriculares de estudio deben lograrse especificamente. Esto permi-
te que las universidades ofrezcan sus propios campos de experiencia —como,
por ejemplo, en la Universidad de St. Gallen por medio de estudios contex-
tuales, estudios generales, o también estudios independientes— como parte
de la arquitectura académica. Las normas también pueden establecerse sobre
la complejidad de los médulos, el nimero de exdmenes y el nimero de cursos
paralelos asignables.

Programas de estudio (grados y carreras)

A nivel de los programas de estudio o programas formativos (sean de grado,
mdster o algdn otro titulo propio), las percepciones —formuladas en térmi-
nos de visién, principio rector y estrategia— se concretan con relacién a lo
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que es un estudio de gran calidad y/o a lo que es el graduado «ideal». Por un
lado, es cuestién de dar al programa una estructura coherente o, viceversa, de
alinear los objetivos perseguidos en los cursos individuales con el marco gene-
ral. Cuando se trata de un proceso de desarrollo de programa sistemdtico
(Brahm, 2013: 250), preguntas como las que siguen tienen que ser aclaradas:
¢Cbémo se pueden incluir objetivos de orden superior en el programa de estu-
dios? ;Cémo son formulados los objetivos de las asignaturas del programa e
incorporados coherentemente al sistema de evaluacién? ;En qué medida los
formatos de estudio deseados se apoyan en los métodos de ensefianza-apren-
dizaje correspondientes? ;Cémo deberia visualizarse el marco organizativo (por
ejemplo: las normas de admisidn, los disefios de los médulos, la coherencia de
los cursos, el equilibrio ente amplitud y profundidad, los cursos obligatorios
y optativos)? ;Cémo se lleva a cabo la sustitucién del personal docente en cada
programa? ;Dénde radica la singularidad de este programa en comparacién
con los de otras universidades? ;Cémo se garantiza la calidad del programa y/o
cémo se continta desarrollando?

Asignaturas y cursos

A nivel de asignaturas y cursos, se tratan los aspectos fundamentales con las
preguntas bdsicas tradicionales tales como la determinacién de los objetivos
de aprendizaje, la decision sobre los requisitos de aprendizaje, el uso de varian-
tes ricas de métodos de ensefanza-aprendizaje, la validez de las pruebas de
evaluacién y el disefio de la interaccidn entre profesores y estudiantes que
favorezca el aprendizaje. Independientemente de que estos aspectos significa-
tivos no han cambiado y a la luz de los problemas crecientes, los requisitos de
profesionalizacién también incluyen que los docentes se pregunten: ;Cémo se
pueden formular objetivos de aprendizaje mds exigentes y vdlidamente evalua-
dos a nivel cognitivo y en el 4mbito extracurricular? ;Cémo puede abordarse
de manera adecuada la creciente heterogeneidad de los estudiantes? ;Cémo
pueden los docentes introducir y guiar mejor hacia formatos de aprendizaje
abiertos (por ejemplo: aprendizaje basado en la experiencia y orientado a pro-
blemas)? ;Cémo pueden los nuevos medios de comunicacién con valor diddc-
tico afadido integrarse en el disefio de ambientes de aprendizaje? ;Cémo
pueden integrarse los formatos de evaluacién del curso (por ejemplo: porfolios,
proyectos, créditos de campus) con los del programa de estudio?

Gestidn del cambio y liderazgo

El término elegido —el desarrollo universitario en el drea de la ensefianza y
aprendizaje— per se ya fundamenta un proceso de cambio continuo. Esto
lleva a la pregunta sobre cémo estos procesos se gestionan y/o se realizan a
través de la gestién del cambio y del liderazgo. Esta pregunta abre el amplio
campo tedrico y experiencial del desarrollo orgamzaaonal por lo que en el
contexto de las universidades y/o de la ensefianza y el aprendizaje, se ponen
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de manifiesto muchas de las dimensiones discutidas en este articulo. En la
esfera cultural de Europa Central, las universidades se consideran, sobre
todo, unas organizaciones expertas débilmente acopladas en el marco de una
cultura cooperativa, en la que los profesores gozan de un alto grado de liber-
tad con pocas normas y con un bajo control en la implementacién (Weick,
1976; Mintzberg, 1979; McNay, 1995). Los desafios docentes compiten con
otros campos de accién, especialmente con la investigacién. Los profesores
estdn obligados a diversas lealtades, especialmente a su universidad, asf como
a su disciplina cientifica en particular. Bajo este contexto, la gestién del
cambio o del liderazgo en las universidades tiene un encuadre especifico. La
siguiente formulacién de cuestiones en relacién con este contexto es relevan-
te para el desarrollo de las instituciones de ensefianza superior. ;Cémo de
fuerte es el compromiso de los profesores y hasta dénde estdn dispuestos a
implementar innovaciones en la ensefianza y el aprendizaje? ;En qué fase de
la carrera los docentes universitarios llevan a cabo su profesionalidad acadé-
mica? ;Qué temas de desarrollo de la educacién superior pueden motivar a
los profesores en el marco de las iniciativas estratégicas? ;Cémo deberfan
surgir iniciativas estratégicas en la ensefianza y el aprendizaje? ;Quién parti-
cipard en su puesta en funcionamiento? ;En qué horizonte de tiempo se deben
implementar innovaciones docentes? ;Cémo se pueden asegurar los recursos
necesarios para el disefio de procesos de cambio? ;Cudles son los roles y las
responsabilidades en los procesos de cambio (por ejemplo: de la direccidn, de
los promotores, del liderazgo)? ;Durante qué fase estd previsto el proceso?
:Qué principios rectores lo apoyan? ;Cémo pueden acomodarse las resisten-
cias a los cambios?

5. Conclusién

Durante muchos afos, el desarrollo de la educacién superior fue considerado
como un ejemplo de un «elefante en una habitacién». Los retos eran manifies-
tos pero ampliamente ignorados. Después de Bolonia, el elefante es claramen-
te visible pero lo que hay que hacer con ¢l atin no estd claro.

El desarrollo universitario en el drea de la ensefianza y el aprendizaje
puede contribuir dando respuesta a las cuestiones planteadas. Sin embargo,
a pesar de los ajustes organizacionales necesarios es importante apuntar al
quid del andlisis. En este contexto, Bargel (2011: 224) menciona la «reani-
macién esencial del estudio». ;Cémo puede fortalecerse un programa aca-
démico orientado al interés en el sentido de un aprendizaje profundo?
¢Cbémo se pueden contrarrestar los avances del aprendizaje superficial y/o de
la dilacién en los estudios?

Bolonia no ofrece respuestas pero es un punto de partida para nuevas
preguntas de actualidad que, como el elefante, ya no puede pasarse por alto.
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