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Resumen general






1. Contexto de la tesis doctoral
1.1. Cotutela Internacional

La tesis se enmarca en un Convenio para la Defensa de Tesis Doctoral en régimen
de Cotutela Internacional entre la Universidad de Valencia, Espafiay la Universidad
Auténoma del Estado de Morelos, México. Gracias a que ambas universidades
tuvieron el interés de instaurar y desarrollar iniciativas de colaboracion en materia
de investigacion en Ciencias Sociales y Humanidades, especificamente en el
campo de la Educacion, se lograron establecer las condiciones necesarias de
colaboracion institucional que permitieron el desarrollo de la tesis doctoral.

La modalidad en la que se suscribe la tesis es por compendio de publicaciones.
Esta modalidad consiste en haber publicado o tener aceptado para su publicacion
un minimo de tres articulos con unidad tematica en revistas cientificas indexadas
en alguno de los indices internacionales, como Scimago Journal & Country Rank

(Scopus) o Journal Citation Reports (WoS).

1.2. Proyectos I+D+i

La tesis formdé parte de un valioso proyecto financiado por el Ministerio de
Economia, Industria y Competitividad de Espafia, del afio 2018 al 2020, llevado a
cabo por el Grupo de Investigacién en Pedagogia Universitaria y Estrategias de
Ensefianza-Aprendizaje (GIPU-EA)!; dirigido por los Catedraticos Bernardo
Gargallo Lopez y Cruz Pérez-Pérez de la Universidad de Valencia. El proyecto llevo
por titulo: “Disefio operativo de la competencia “aprender a aprender” para los
grados universitarios. Instrumentos de evaluacion y propuestas para la ensefianza”
(Codigo EDU2017-83284-R). Los aportes generados en este proyecto han permitido
a la comunidad cientifica y docente universitaria disponer de un modelo teorico
comprensivo (Gargallo Lépez, Bernardo; Pérez-Pérez, Cruz; Garcia-Garcia, Fran
J.; Giménez Beut, Juan Antonio; Portillo Poblador, 2020; Gargallo Lopez, B.; Garcia-
Garcia, F.J.; LOpez-Frances, |.; Jiménez Rodriguez, M.A. y Moreno Navarro, 2020),
un instrumento estandarizado de evaluacion (Gargallo Lopez et al.,, 2021) y

! La informacion sobre el grupo se puede consultar en la pagina web oficial http://gipu.blogs.uv.es/
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propuestas para la enseflanza y evaluacion de la competencia “Aprender a
Aprender” (Garcia-Garcia, Moctezuma-Ramirez, et al., 2021; Pérez-Pérez et al.,
2020). Estos valiosos avances han sido de gran utilidad para la consecucion del

presente trabajo de investigacion doctoral.

Asimismo, la tesis forma parte de un segundo proyecto, continuacion del anterior,
aceptado recientemente en 2021 y financiado por el mismo Ministerio. Este se titula:
“La competencia aprender a aprender en la Universidad, su disefio y desarrollo
curricular. Un modelo de intervencion y su aplicacion en los grados (CAPAPGU)”
(Cddigo PID2021-123523NB-100).

1.3. Beca paraestudios de doctorado

La tesis ha contado con el valioso apoyo econdmico del Consejo Nacional de
Ciencia y Tecnologia (CONACyT) de México a través del Programa de Doctorado
en Educacion del Instituto de Ciencias de la Educacion de la Universidad Autbnoma
del Estado de Morelos (UAEM), el cual esta registrado en el Programa Nacional de
Posgrados de Calidad (PNPC) del CONACYT. La financiacion otorgada fue a través
de la postulacion en la Convocatoria Becas Nacionales (Tradicional) 2020-2 y
mediante la firma del Convenio de Asignacién de Beca Nacional 2020-000026-
02NACF-19326. Este apoyo ha sido muy importante para la formacion en

investigacion y la finalizacion del doctorado en los dos paises colaboradores.

1.4. Pandemiade la COVID-19

Este proceso formativo y de investigacion doctoral inicié en noviembre del 2019 en
la Universidad de Valencia, Espafia. Dos meses después de arrancar con el primer
curso académico, la Organizacion Mundial de la Salud declaraba la alerta mundial

de epidemia causada por la enfermedad de la COVID-19.

Las autoridades sanitarias de los gobiernos pidieron a las personas que se
mantuvieran confinadas en sus casas para disminuir la tasa de contagios, lo cual
ocasiond un paron de actividades durante varios meses. Esto provoc6 descontrol
en varios sectores, incluido el sector educativo. Sin embargo, las universidades e

instituciones escolares incorporaron y adaptaron de un modo generalizado el uso



de las nuevas tecnologias para afrontar el curso académico y mediante el teletrabajo

se consiguieron mantener, en gran medida, las actividades programadas.

En ese momento los centros educativos estaban cerrados y no se sabia cuando se
regresaria a la “normalidad”. Frente a esta circunstancia, replanteamos nuestro
estudio, ya que el proyecto inicial implicaba realizar entrevistas presenciales al
profesorado universitario de México y Espafa. Al reorientar nuestro trabajo de
investigacion, optamos por un andlisis curricular en los dos paises, utilizando

metodologias innovadoras para el acopio y analisis de los datos.

2. Antecedentes y problema de investigacién

La calidad de la educacion superior es una preocupacion cada vez mayor a nivel
mundial. Al mismo tiempo, el aprendizaje a lo largo de la vida es clave para gestionar
y producir el flujo de informacion en la era digital, orientada hacia una sociedad del

conocimiento (Castells, 2006).

A finales de los afios 90 la OCDE inici6 el Proyecto DeSeCo sobre competencias
clave, con el fin de evaluar y lograr la cohesién social y el desarrollo sostenible. En
el afio 2000 se lanzé en Europa el Proyecto Tuning (European Commission, 2007),
con la idea de formar una ciudadania competente para afrontar con éxito los nuevos
retos en sus diversas regiones. Mas de cien expertos de diferentes areas de estudio
examinaron el disefio de las competencias para el desempefio profesional de los
estudiantes universitarios (OPSIL, 2008). A partir de este momento, se pueden
encontrar distintos avances de investigacién en relacion al disefio curricular de
competencias (Villardon-Gallego, 2015) y su evaluaciéon (Muiioz San Roque, I.;
Martin-Alonso, J. F.; Prieto-Navarro L.; Uros-Sanz, 2016b; Villardén-Gallego, L.;
Yaniz, C.; Achurra, C.; Iraurgi, I.; Carmen Aguilar, 2013).

Dos afios después de la implementacion del Proyecto Tuning, se celebré un
encuentro para dar seguimiento al Espacio Comun de Ensefianza Superior de la
Union Europea, América Latina y el Caribe (UEALC) en Cérdoba, Espafa. Para
entonces, el Proyecto Tuning habia tenido buenos resultados y a los representantes

americanos les resulté atractivo, de modo que la Comision Europea (Europe Aid



Cooperation Office) asumio el financiamiento de un nuevo “Proyecto Tuning
América Latina”. Uno de los objetivos era alcanzar una convergencia
intercontinental para los sistemas universitarios y una de las ventajas del enfoque
de competencias era “Responder a las demandas crecientes de una sociedad de
aprendizaje permanente” (Beneitone, P.; Esquetini, C.; Gonzalez, J.; Marty Male4,
M; Siufi, G.; Wagenaar, 2007, p.38). Sin embargo, los paises en América Latina no
llegaron a concretar en bloque una propuesta y en el caso de México no se

establecieron politicas claras al respecto.

En el afio 2006, la Comision Europea proponia a los Estados miembros desarrollar
la oferta de las competencias clave para el aprendizaje permanente. A la vez que
las definia como las competencias que las personas necesitan para su desarrollo
personal, para la ciudadania activa, la inclusion social y el empleo (Comisién
Europea, 2006). Entre ellas estaba “aprender a aprender” (AaA) identificada como
un componente clave para la mejora y adaptacion de las personas en un contexto
socio-econdmico y cultural rapidamente cambiante, un elemento de innovacién
empresarial e industrial y una estrategia indispensable para la supervivencia del ser
humano (Knowles, 1990). En el afio 2018 la Comisién reformul6 la competencia
renombrandola “competencia personal, social y de aprendizaje” (Comission
Europea, 2018), integrando a la anterior propuesta atributos como resolucion de
conflictos, empatia, gestion del estrés, resiliencia, integridad, actitudes positivas
respecto al bienestar personal y social y frente al aprendizaje a lo largo de la vida,
etc. En suma, se considera una competencia que podria contribuir a aumentar la
calidad de los planes de estudio en las universidades, no solo europeas, sino

también latinoamericanas.

En la literatura se pueden encontrar diversos estudios que incluyen reflexiones
tedricas, conceptualizaciones y propuestas de modelos sobre AaA (Caena & Punie,
2019; Caena & Stringher, 2020; Hautamaki, Arinen, Eronen, et al., 2002; Hoskins &
Fredriksson, 2008; C. Stringher, 2014; Cristina Stringher et al., 2021; Thoutenhoofd,
E.D. & Pirrie, 2015; Vainikainen & Hautamaki, 2020; Villardén-Gallego, L.; Yéaniz, C.;

Achurra, C.; Iraurgi, I.; Carmen Aguilar, 2013). También, se pueden encontrar
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trabajos sobre su evaluacion donde se han disefiado algunos instrumentos para
evaluar la autopercepcion del dominio de la competencia (Mufioz San Roque, I.;
Martin-Alonso, J. F.; Prieto-Navarro L.; Uros-Sanz, 2016a; Villardén-Gallego, L.;
Yaniz, C.; Achurra, C.; lraurgi, I.; Carmen Aguilar, 2013). Sin embargo, éstas sélo
han logrado establecer un ndmero limitado de items que dificultan

considerablemente evaluar una competencia tan compleja como AaA.

Por su parte, el equipo de investigacion GIPU-EA (Grupo de Investigacion en
Pedagogia Universitaria y Estrategias de Ensefianza-Aprendizaje) de la Universidad
de Valencia viene trabajando esta linea, logrando avances significativos en los
cuales han conseguido consolidar una definicion operativa de la competencia AaA,
integrandola en un modelo teérico comprensivo (Gargallo Lopez, Bernardo; Pérez-
Pérez, Cruz; Garcia-Garcia, Fran J.; Giménez Beut, Juan Antonio; Portillo Poblador,
2020), validado mediante un juicio de expertos (Garcia-Garcia et al., 2022). Los
autores lo han denominado “Modelo GIPU-EA” en la fase inicial de construccion
tedrica y, mas adelante “Modelo MAPA-CEMAS” (B. Gargallo-Lopez & Pérez-Pérez,
2021).

El modelo GIPU-EA incluye 5 dimensiones, 22 componentes y 50 descriptores en
su version final (Ver Tabla 1). Las dimensiones Cognitiva y Metacognitiva fueron
disefiadas con base en la teoria del procesamiento de informacion (Lachman et al.,
1979; Miller, 2011), la Afectivo-Motivacional se sostiene en los modelos de
aprendizaje autorregulado (Boekaerts & Niemivirta, 2000; Pintrich, 2004,
Zimmerman, 1986, 2002) la Socio-Relacional se fundamenta en el enfoque
sociocognitivo (Deakin Crick et al., 2014; Hautamaki, Arinen, Juhani Niemivirta, et
al., 2002; Panadero, 2017; Thoutenhoofd, E.D. & Pirrie, 2015); y hubo una quinta
dimension Etica, que es una aportacion original del equipo GIPU-EA (Buxarrais, M.
R. & Conceicao, 2017; Cortina, 2013). Posteriormente publicaron los resultados de
una valoracion cualitativa de este modelo con grupos de discusion, a partir de la
cual extrajeron conclusiones cualitativas (Gargallo Lépez, B.; Garcia-Garcia, F.J.;

Lépez-Francés, |.; Jiménez Rodriguez, M.A. y Moreno Navarro, 2020), y también
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elaboraron un cuestionario para evaluar la competencia, que permitié validar el

constructo de la misma (Gargallo Lopez et al., 2021).

Tabla I. Componentes del Modelo GIPU-EA.

Dimensiones =~ Componentes

Cognitiva S1. Gestion eficaz de la informacion
S2. Habilidades de comunicacion oral
S3. Habilidades de comunicacion escrita
S4. Conocimiento y uso de lenguaje no verbal
S5. Manejo de las TIC
S6. Pensamiento critico y creativo

Metacognitiva  S7. Conocimiento de si, de la tarea y de las estrategias para abordarla

S8. Planificacion, organizacion y gestion del tiempo
S9. Autoevaluacién, control y autorregulacion
S10. Resolucion de problemas

Afectiva- S11. Motivacion y actitud positiva hacia el aprendizaje y la mejora

Motivacional ~ S12. Atribuciones internas
S13. Autoconcepto, autoestima y autoeficacia
S14. Bienestar fisico y emocional
S15. Autorregulacion emocional y control de la ansiedad
Social- S16. Valores sociales

Relacional S17. Actitudes de cooperacion y solidaridad; relaciones interpersonales
S18. Trabajo en equipo
S19. Control de las condiciones ambientales

Etica S20. Responsabilidad ante el aprendizaje

S21. Actitudes y valores civicos y morales

S22. Respeto a los cédigos éticos y deontoldgicos

Fuente: Gargallo Lépez, Pérez- Pérez et al. (2020), Gargallo Lopez, Garcia-Garcia et al. (2020).

De momento, parecen ser escasos los avances que muestren evidencia de como
se podria incorporar esta competencia en el curriculum. Aun asi, en una publicacién
reciente, donde colaboraban investigadores mexicanos y espafoles, se han
valorado diferentes vias para incorporar esta competencia en la universidad (Garcia-

garcia, Fran J; Yurén, T. & Lopez-Francés, 2019).

Con todo, en la tesis doctoral nos proponemos avanzar en la linea del curriculum en
la educacion superior, analizando el disefio curricular de la competencia AaA en

universidades espafiolas, asi como su formulacion en los modelos educativos de
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las universidades publicas estatales de México, tomando como pauta de juicio el
modelo GIPU-EA y aplicando metodologias adecuadas al contexto y tipo de datos

por trabajar.

3. Contenido e impacto de la tesis doctoral
3.1. Indicios de calidad de las revistas

Los articulos incluidos en el compendio de la tesis estan publicados en revistas
indexadas en Scimago Journal & Country Rank (SJR) de SCOPUS vy Journal
Citation Reports (JCR) de WoS, especializadas en el area de educacion. Los tres
articulos superaron la revision por pares, lo cual asegura la calidad del contenido de
las publicaciones. Dos de ellos se encuentran aceptados y en proceso de
publicacion. Se adjuntan los certificados recibidos por parte de los correspondientes
Comités Editoriales en el apartado de anexos. La Tabla 2 muestra los detalles de

indexacion de cada una de las revistas.

Tabla 2. Indicios de calidad de las publicaciones incluidas en el compendio.

Articulo Revista Pais SJR* (Posicion)
Articulo 1 Estudios sobre Educacion Espafia Q3-0.327
Articulo 2 Revista Electrénica de México Q3-0.319

Investigacion Educativa
Articulo 3 Archivos Analiticos de Politicas Estados Unidos Q2-0471
Educativas

*SJR (Scopus)= Scimago Journal &Country Rank. Area: Ciencias Sociales. Categoria: Educacion, 2021
3.2. Estructura de la tesis doctoral

Los tres articulos que presentamos en este compendio de tesis siguen una linea
tematica que involucra a dos paises: México y Espafia. En el primero exploramos el
terreno analizando los puntos de vista del profesorado y del estudiantado en Espafa
para comprender mejor el disefo, la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion de
la competencia AaA, utilizando como herramienta de analisis el Modelo tedrico

antes mencionado.

En el segundo, analizamos como se prevé que los estudiantes espafioles aprendan

a aprender en la universidad. Para ello, nos enfocamos en la programacién
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curricular de la competencia AaA en titulaciones universitarias espafolas

analizando las guias docentes? con apoyo del Modelo tedrico de AaA.

Finalmente, en la misma linea tematica del aprendizaje en la universidad, en el
tercer articulo, ante la imposibilidad de examinar los programas docentes,
analizamos los Modelos Educativos de 31 Universidades Publicas Estatales de
México para explorar las orientaciones politicas del pais en torno a AaA, lo cual nos

condujo a examinar la relacion entre la autonomia para aprender y la empleabilidad.

En los tres trabajos logramos aportar sugerencias que consideramos pueden ser de
utilidad para la practica curricular universitaria en ambos contextos. A continuacion,

resumimos el contenido de cada articulo y detallamos la contribucion de los autores.

Figura 1. Estructura del compendio.

A2. Andlisis curricular de AaA en
universidades espafiolas

Al. Perspectivas del profesorado y
estudiantado sobre AaAen la —

universidad
A3. Analisis de los Modelos Educativos

de las Universidades Publicas Estatales
de México en torno a AaAvy la
empleabilidad

Articulo 1. “Aprender a aprender en la universidad: perspectiva del
profesorado y de los estudiantes”
Nuestro primer estudio consistio en interpretar las perspectivas del profesorado y
del alumnado universitario en Espafia acerca de la competencia “aprender a
aprender”. Llevamos a cabo grupos de discusidon con ambos colectivos y nos
apoyamos en el Modelo GIPU-EA para sistematizar las codificaciones. Analizamos
el enraizamiento y la densidad con apoyo de la Teoria Fundamentada (Creswell, J.

W., & Plano Clark, 2018), y calculamos un puntaje de coherencia intradimensional.

2 Las “guias docentes” en Espafa equivalen a los “programas de estudio” de las asignaturas en
México.
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Los resultados mostraron dos perfiles diferentes en la manera de entender los
componentes que definen AaA. Por un lado, observamos el perfil del profesorado
gue sefialé con mayor firmeza la importancia de los contenidos y de su transmision.
Desde la perspectiva del profesorado, una persona domina AaA en la medida en
que sabe qué debe hacer para aprender y aprende con autonomia. Por otro lado, el
conjunto de estudiantes imaginé otro tipo de autonomia, mas marcada por la
creatividad durante el proceso de aprendizaje, pero sobre todo guiada por el
profesorado, teniéndolo como un referente para el aprendizaje. Desde el punto de
vista de los estudiantes, una persona domina la competencia cuando planifica bien
las tareas, cumple con los plazos y mantiene la motivacion por aprender algo que le
produce curiosidad, o sabe mantenerse en un grupo de trabajo en el que todos

cooperan y se esfuerzan por terminar correctamente la tarea.

Detectamos que los distintos matices en la manera de entender la competencia AaA
obedecen al rol que desempeian y que buscan cumplir cabalmente. Observamos
que incluso los profesores no estan en posibilidad de rebasar el marco normativo
de la funcién que tienen asignada, lo cual podria significar que las condiciones
institucionales no estan favoreciendo del todo el desarrollo de AaA y la articulacion

de todos los componentes del Modelo.

Conocer estos matices nos hizo sospechar que se trataba de un avance en el
proceso de transicion hacia el paradigma de la educacidn centrada en el aprendizaje
(Bernardo Gargallo-Lépez, 2017). Sin embargo, observamos que no se ha logrado
del todo transitar hacia este paradigma, ya que detectamos que mientras los
estudiantes pensaban en proponer alternativas para el aprendizaje, el profesorado
no contempld el componente creativo en la resolucion de problemas y el

aprendizaje.

Los resultados del estudio nos llevaron a cuestionar como los profesores disefian
las guias docentes y si incorporan ahi todos los componentes de la competencia
AaA.
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Aportaciones de los autores en articulo 1.

En la Tabla 3 distinguimos las valiosas aportaciones de cada uno de los autores que
participamos en esta publicacion con el apoyo de la taxonomia estructurada CRediT
(Allen et al., 2019), la cual consiste en una clasificacion que es cada vez mas
utiizada en el ambito editorial cientifico de las diferentes disciplinas del

conocimiento.

Tabla 3. Contribucion de los autores en el primer articulo.

Posicién Autor Contribucion

Autor 1 Fran J. Garcia-Garcia Conceptualizacién, Metodologia, Analisis Formal,
Redaccién — borrador original.

Autor 2 Inmaculada Lépez-Francés Investigacion, Curacion de datos, Redaccién-
revision y edicion.

Autor 3 Evelyn E. Moctezuma Ramirez  Investigacion, Curacion de datos, Redaccién-
revision y edicion.

Autor 4 Cruz Pérez-Pérez Adquisicion de fondos; Administracion del

proyecto; Supervision.

Articulo 2. “Aprender a aprender en las universidades espafiolas: ¢una
competencia transversal?”
Teniendo en cuenta los hallazgos del primer estudio, analizamos los componentes
del modelo de AaA en las guias docentes de dos titulaciones espafiolas, Pedagogia
e Ingenieria en Telecomunicaciones. En total logramos revisar 20321 competencias

programadas para desarrollar a lo largo de 228000 horas de formacion.

Encontramos que el profesorado no tenia en mente programar AaA como un
conjunto de competencias diferenciadas entre si, sino como competencias aisladas

que contribuyeran a la formacion global del programa docente.

Por otro lado, observamos que el pensamiento critico, las habilidades de
comunicacion, el procesamiento de la informacién y la resolucion de problemas
fueron los componentes de AaA que mas presencia tuvieron en estos documentos.
Sin embargo, otros componentes como atribuir correctamente el aprendizaje al
esfuerzo de uno mismo y mantener un bienestar fisico y emocional estuvieron

totalmente ausentes.

16



También, logramos detectar componentes de AaA en competencias disciplinares,
lo cual nos hizo suponer que hubo una intencion de ensefiar a aprender para la
disciplina, y no en sentido transversal, tal como se ha venido proponiendo desde la

Comisién Europea (2018).

Considerando que la tesis se llevo a cabo en dos paises, una vez explorado el
contexto espafiol, los resultados nos llevaron a preguntarnos de qué manera las
universidades mexicanas prevén que los estudiantes aprendan a aprender. El tercer
articulo consistioé precisamente en dar respuesta a esta pregunta de una manera

mas general debido a las caracteristicas de los documentos institucionales.

Aportaciones de los autores en articulo 2.

La Tabla 4 incluye las valiosas contribuciones de cada uno de los autores
participantes del segundo articulo compendiado.

Tabla 4. Contribucion de los autores en el segundo articulo.

Posicién Autor Contribucion
Autor 1 Evelyn E. Moctezuma Conceptualizacion, Investigacion, Metodologia, Curacion
Ramirez de datos, Andlisis Formal, Redaccién — borrador original,
Redaccidn-revisién y edicién. Autora por
correspondencia.
Autor 2 Fran J. Garcia-Garcia Conceptualizacién, Metodologia, Curacion de datos,
Analisis Formal, Redaccion-revision y edicion.
Autor 3 Cruz Pérez-Pérez Adquisicion de fondos; Administracién del proyecto;
Supervision.
Autor 4  Ana Esther Escalante Investigacion, Curaciéon de datos: Redaccion-revision y
Ferrer edicion.
Autor5  Teresa Yurén Adquisicion de fondos; Administracién del proyecto;
Supervision.

Articulo 3. “Las orientaciones politicas de las universidades publicas
estatales de México en torno al aprendizaje de los estudiantes y su
empleabilidad”
Intentamos replicar el segundo articulo en México. Sin embargo, cuando buscamos
los programas docentes vimos que la gran mayoria de las universidades solo
publican en sus paginas web algunos elementos del plan de estudios de las

titulaciones, pero no asi los programas docentes de las asignaturas que ofertan. Los
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programas de estudio en México -que son equivalentes a las guias docentes de
Espafa- suelen utilizarse de manera interna y se ofrecen a los estudiantes cuando

se matriculan en la institucioén.

Por tanto, decidimos analizar los Modelos Educativos de 31 Universidades Publicas
Estatales (UPES), que se encuentran distribuidas por todo el pais, exceptuando la
capital. Estos documentos oficiales sirven de referencia para actuar en la
universidad y son elaborados principalmente por el profesorado. No tienen un
caracter reglamentario, pero establecen las finalidades y principios que impactan
directamente en el disefio y elaboraciéon de los planes y programas de estudio. En
los Modelos Educativos de las universidades mexicanas (ME) no pudimos analizar
los componentes del Modelo GIPU EA, pero si la forma en la que cada universidad
entiende el proceso de aprendizaje de los estudiantes.

La revision de la literatura de los ultimos afios reportd que los egresados de la
educacion superior mexicana encuentran dificultades para aprender con autonomia,
integrarse en el mercado laboral e influir en él (OCDE, 2017). Esto nos llevd a
preguntarnos cual es la postura de las universidades para resolver este problema
no solo en cuanto al aprendizaje con autonomia, que es un rasgo relevante de AaA,
sino también a la manera en la que dicho rasgo influye en la empleabilidad de sus

egresados.

Utilizamos mineria de textos para detectar las principales preocupaciones a partir
de un andlisis de coocurrencia entre términos que después interpretamos con
métodos propios de la hermenéutica critica. La mineria de textos proporciono un
analisis cuantitativo del contenido, que permitié extraer informacién significativa de
manera automatizada y asistida por computadora (Higuchi, 2017; Luis et al., 2017;
Neuendorf & Kumar, 2014).

Tras el analisis, se observo que, aunque el empleo no era un tema central en los
ME, el enfoque de la educacion centrada en el aprendizaje si lo era. Sin embargo,
pudimos detectar que, a diferencia de la manera en la que este enfoque se entiende
en el contexto europeo (Bernardo Gargallo-Lopez, 2017), los ME casi no

mencionaban la figura del profesor. La funcion del docente quedaba desplazada por
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la figura de los estudiantes, lo que hace suponer que de ellos se espera que
aprendan sin que alguien los oriente. Consideramos que no se esta asumiendo
cabalmente el enfoque centrado en el aprendizaje, si se pretende que los
estudiantes aprendan con autonomia y, al mismo tiempo, no se contempla a los

profesores como una pieza fundamental para orientarlos.

Por otro lado, el andlisis no mostré indicios de la asociaciéon del proceso de
aprendizaje con el desarrollo de la autonomia o el desarrollo de la competencia AaA,
siendo la autonomia y las habilidades de aprendizaje las que permiten a los
egresados ajustarse a las demandas sociales y laborales de sus comunidades
(Enriquez Vazquez & Hernandez Gutiérrez, 2021). Esto permite suponer que los
estudiantes que egresan encuentran dificultades para incluirse en los contextos
laborales de su comunidad y, al carecer de autonomia para aprender, siguen siendo
dependientes de una institucion o de terceras instancias para recibir la formacion
gue necesitan. Cuando acaban esta formacién, que podria ser un posgrado u otra
carrera universitaria, se vuelven a encontrar en la misma situacion, generando asi

un circulo vicioso, que los convierte en eternos estudiantes.

En los contextos de cambios e incertidumbre (Bauman, 2000; Sennett, 2007) cada
vez mas se hace necesario actualizar las competencias que se adquirieron en la
carrera para enfrentar los cambios en el mercado laboral a lo largo de la vida. Por
eso conviene que los egresados puedan establecer y decidir con autonomia las

normas que regularan su propio proceso de aprendizaje en el futuro.

Aportaciones de los autores en articulo 3.

Las contribuciones de los autores participantes en el tercer articulo las podemos ver

en la siguiente tabla.

Tabla 5. Contribucion de los autores en el tercer articulo.

Posicion  Autor Contribucién

Autor 1  Evelyn E. Moctezuma Conceptualizacién, Investigacion, Metodologia, Curacién de

Ramirez datos, Andlisis Formal, Redaccion — borrador original,
Redaccidn-revision y edicion. Autora por correspondencia.

Autor 2 Fran J. Garcia-Garcia  Metodologia, Andlisis Formal, Redaccién-revision y edicion.
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Autor 3 Teresa Yurén Adquisicion de fondos; Administracion del proyecto;
Supervision, Redaccion-revision y edicion.
Autor 4  Elisa Lugo Villasefior Revision, asesoria.

4. Conclusion general y aportaciones de la tesis doctoral

La tesis aporta dos estudios con muestras representativas en ambos contextos y un
estudio con un tratamiento profundo y cualitativo en los que se ofrece una
descripcion del estado actual de la incorporacion de la competencia AaA en el
curriculum de universidades espariolas y del enfoque centrado en el aprendizaje
gue asumen las Universidades Publicas Estatales en México en su relacién con la
competencia AaA. El compendio de estos estudios permite establecer analogias y

sentar las bases para proponer mejoras a nivel curricular en ambas latitudes.

Asimismo, la tesis aporta innovacién metodoldgica en cuanto a la aplicacion de
métodos novedosos, como lo es la mineria de textos, que hemos complementado
con la hermenéutica critica en el tercer articulo. Ademas, en el segundo estudio
hemos analizado las guias docentes espafiolas de una forma que no se ha hecho
en investigaciones anteriores sobre los programas de las asignaturas (Francisco

Javier; Garcia-Garcia et al., 2020; San Martin Gutiérrez et al., 2016).

Junto a esto, la tesis doctoral forma parte de proyectos de investigacion
internacionales que favorecen la continuidad en la linea del disefio curricular en
educacion superior. La colaboracion en estos proyectos impacta en los dos equipos
de investigacién de las universidades involucradas en el proceso formativo en
cotutela, estos son el Cuerpo Académico “Organizaciones y Procesos de Formacién
y Educacion™ de la Universidad Autonoma del Estado de Morelos, México, y el
Grupo de Investigacion en “Pedagogia Universitaria y Estrategias de Ensefianza y

Aprendizaje” de la Universidad de Valencia, Espafia.

En cuanto a las aportaciones de la investigacion y tras el andlisis de los resultados
extraidos de los tres articulos, se resumen a continuacion las siguientes

conclusiones generales orientadas al enfoque centrado en el aprendizaje y la

3 Ver sitio web del Cuerpo Académico en https://www.ciidu.org/Igac/
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competencia AaA en la universidad, incluyendo propuestas para la mejora curricular

en la universidad, tanto en Espafia como en México.
Principales conclusiones de la tesis doctoral:

e EXxiste un claro avance en el proceso de transicion hacia el paradigma de la
educacion centrada en el aprendizaje, tanto en Espafia como en México. El
dialogo del alumnado y del profesorado en nuestro primer estudio da cuenta
de ello y también el discurso de las universidades mexicanas, donde se
identificaron términos que afirmaban con mayor frecuencia una asociacion
relacionada con este enfoque.

e Pese alinterés en el enfoque centrado en el aprendizaje, los ME de las UPES
mexicanas no destacaron la figura del docente, que es fundamental para
acompafiar a los estudiantes en el logro de su autonomia como aprendientes.

e En Espafa se detectd que las guias docentes no incorporaban algunos de
los componentes relacionados con las dimensiones metacognitiva, afectiva-
motivacional y social-relacional que propone el modelo teérico del GIPU-EA.

e En México no hubo indicios de la asociacion del proceso de aprendizaje con
el desarrollo de la autonomia o el desarrollo de la competencia AaA. Aunque
el aprendizaje se mencionaba reiteradamente, no parece estar dirigido hacia
esa finalidad. El andlisis de los ME de las UPES mexicanas mostré que hay
interés en que los estudiantes aprendan, pero no en que utilicen los
aprendizajes para enfrentar un mercado laboral cambiante.

e En Espafia, pese a una mejor comprension del enfoque centrado en el
aprendizaje, existe la inclinacién por parte de los profesores a poner en el
centro de su interés los contenidos y la transmision de los mismos. Algo
semejante parece ocurrir en México (Yurén et al., 2020).

e Se percibe, en ambos paises, que las condiciones institucionales no son las
Optimas para favorecer el enfoque centrado en el aprendizaje y el desarrollo

de la competencia AaA en sus distintas dimensiones.

En conclusion, el disefio curricular orientado por los principios y politicas asumidos

en las universidades no es una simple tarea técnica, sino un saber que tiene
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implicaciones en los procesos de formacion en el aula y en las condiciones
institucionales. Incluye, entre otros aspectos, las metodologias y los recursos para
la ensefianza, la evaluacion de los resultados de aprendizaje, la organizacion y

gestion curricular, asi como las condiciones institucionales.
Propuestas para la mejora curricular en la universidad:

e Convendria establecer mecanismos de difusiobn mas efectivos en Espafia,
gue permitan dar a conocer los Ultimos aportes en investigacion sobre
procesos de ensefianza y aprendizaje. Esto permitiria actualizar los
programas docentes y planes de estudio de acuerdo con el conocimiento
disponible en materia de educacion y formacion.

e En las UPES mexicanas seria importante formar al profesorado para lograr
una mejor comprension del enfoque centrado en el aprendizaje. Entender la
funcién docente en este enfoque ayudaria a desarrollar procesos que
fortalezcan la autonomia de los universitarios durante su proceso de

formacion y su posterior empleabilidad.

Consideramos que AaA es una competencia de gran relevancia educativa que debe
serimplementada en la universidad. Entendemos que es necesario dar un paso mas
a partir del conocimiento ya construido. Los aportes del grupo GIPU-EA en este
momento son de gran utilidad para la comunidad universitaria en ambas latitudes.
En este momento ya se dispone de un modelo teorico sélido, un instrumento
estandarizado de evaluacién -el cuestionario CECAPEU- y de algunas propuestas
para la ensefianza y evaluacion de la competencia. Estos materiales podrian
adaptarse al caso de México y seguir desarrollandose en Espafa para evaluar el
efecto en los estudiantes y, con ello, llevar a cabo propuestas de colaboracion

institucional que permitan la mejora de la calidad en las instituciones.
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lamos un puntaje de coherencia intradimensional.
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Abstract: The aim of this study was to explain the per-
ceptions of university students and professors regard-
ing the “learning to learn” approach. We set up focus
groups with both collectives, using the GIPU-EA mod-
el as it was operative and integrative enough to permit
systematization of the coding. We analyzed maturity
and density and computed an intra-dimensional co-
herence score. The results showed two different pro-

files in perceiving “learning to learn”; one matching
the professors and the other the students. The impli-
cations for university teaching were discussed at the
end of the paper, together with the limitations of the
results we found.

Keywords: Learning to learn, University, Students,
Teaching staff.

INTRODUCCION

a calidad educativa es una de las ocupaciones mds relevantes de los centros

universitarios. Cada vez mds, interesa un modelo curricular basado en

competencias (Echols, Neely y Dusick, 2018) y no sélo en tiempos (Kelly
y Columbus, 2016). Esto implica que cualquier estudiante pueda demostrar
los conocimientos y habilidades que ha adquirido a lo largo de su formacién, y
no simplemente que ha pasado un cierto nimero de horas matriculado en una
asignatura. En este sentido, un criterio de calidad en educacién superior es el
desarrollo del aprendizaje auténomo, ya que “el trabajo de los estudiantes se
comprende generalmente como un proceso auténomo y sostenido por la filosofia
de aprender a aprender” (Martinez y Moreno, 2007, p. 739).

Con todo, la funcién clisica de las universidades se ha ido desplazando hacia
un nuevo modelo de funcionamiento, o al menos de proyeccién. La universidad ha
sido siempre un foco de conservacién y transmision del conocimiento, pero ahora
el foco estd mas sobre la formacion de personas capaces de aprender por si mismas
y de generar conocimiento dentro y fuera de las instituciones (Lugo y Yurén, 2019;
Santos Rego, 2020). Ademds, la preferencia por unos u otros métodos de ensefianza
ha cambiado con la irrupcion del student-centered learning.

La ensefianza centrada en el aprendizaje se incorporé con mayor intensidad
en las orientaciones para el Espacio Europeo de Educacién Superior en 2009,
durante la conferencia de Lovaina la Nueva. En 2011, en Bucarest, se reiter el
compromiso por asegurar las condiciones para una docencia universitaria centrada
en el aprendizaje, con métodos didicticos innovadores que den el protagonismo a
los estudiantes. Esto no s6lo pone sobre la mesa la participacion de los estudiantes
en la construccion de la calidad de los centros, también pone de manifiesto la
relevancia de su autonomia para aprender y aportar conocimiento nuevo sobre la
base del que ya hay disponible.

En este estudio estamos interesados en conocer las percepciones de estudiantes
y profesores acerca de la competencia “aprender a aprender” (AaA). Confiamos
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en que un andlisis sobre sus puntos de vista nos ayudard a comprender mejor la
ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion de esta competencia, contribuyendo a su
vez al desarrollo del aprendizaje auténomo en los centros universitarios.

CONTEXTO Y PROBLEMA DE INVESTIGACION

En efecto, el Consejo Europeo reconocié en Lisboa, en marzo del 2000, que la
sociedad y economia del conocimiento son fundamentales para Europa. Una
caracteristica propia de estos escenarios es el cambio a corto plazo. Todavia se
siguen publicando estudios para considerar cémo los sistemas educativos europeos
podrin hacer frente a estos cambios (Séfstrom, 2018), de lo cual deducimos que la
situacion “basada en el conocimiento” no ha sido del todo superada o controlada
en los ultimos veinte afios.

Enla década delos 90 la OCDE lanz6 el proyecto DeSeCo sobre competencias
clave, con el fin de evaluar y lograr el desarrollo sostenible y la cohesion social.
Poco después, la Comisién Europea (2007) sac6 a la luz su propuesta sobre las
competencias clave, con el objetivo de formar una ciudadania competente para
superar con éxito los retos de la sociedad actual. En otras palabras, una ciudadania
capaz de afrontar los cambios, adaptarse e influir, tanto en la esfera laboral como en
la personal. Entre las competencias propuestas por la Comision estd la competencia
AaA, y es la unica que tiene una influencia plena en el desempefio de todas las
demas.

La Comision Europea (2018) ha revisado su propuesta dltimamente y
ahora denominan a la competencia AaA como “competencia personal, social y
de aprendizaje”. En esencia, es la misma competencia de la versién anterior con
pequeiios afiadidos de tipo ético, reducidos a la tolerancia, la empatia, el respeto y
la integridad. Estos componentes éticos se vincularon a los componentes sociales
de AaA, que ya estaban de una forma u otra. Por lo demds, parece que se trata de
la misma competencia.

Aunque la Comisién reformule la competencia, no son los organismos politicos
los que explican por qué todavia podria no funcionar su incorporacion en los sistemas
universitarios. La Comision se basa en los resultados de la investigacion, y no se
ha llegado a publicar un modelo teérico lo suficientemente operativo e integrador
de la competencia AaA hasta ahora (Gargallo Lépez, Pérez-Pérez, Garcia-Garcia,
Giménez Beut y Portillo Poblador, 2020) Esto explicaria por qué la sociedad
basada en el conocimiento sigue siendo un problema de actualidad y por qué se
sigue examinando cémo afrontarlo desde los sistemas educativos. Antes del afio
2020, los monogrificos sobre el tema reflejaban un desacuerdo considerable acerca
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de los componentes que definen la competencia AaA (Deakin Crick, Stringher y
Ren, 2014). El problema es que, si no hay una definicién clara y unitaria de la
competencia, su enseflanza, aprendizaje y evaluacion en las aulas universitarias se
convierte en una tarea bastante complicada.

ANTECEDENTES EN EUROPA

Un punto de partida relativamente préximo es el proyecto Tuning. Mis de cien
expertos procedentes de diversas dreas del conocimiento estudiaron la definicién y
disefo de las competencias necesarias para el desempefio profesional del alumnado
universitario (Observatorio Permanente para el Seguimiento de la Insercion
Laboral, 2008). Una vez finalizado el proyecto, se avanzé en el disefio curricular
(Villardon-Gallego, 2015) y en la elaboracién de instrumentos para evaluar AaA en
estudiantes universitarios (Mufioz-San Roque, Martin-Alonso, Prieto-Navarro y
Urosa-Sanz, 2016; Villardén-Gallego, Yaniz, Achurra, Iraurgi y Aguilar, 2013) y pre-
universitarios (Hoskins y Fredriksson, 2008). Los trabajos de Muiioz-San Roque et
al. y Villardon ez al. aportaron dos instrumentos, uno con 9 items y otro con 18. Con
una cantidad tan baja de reactivos, es dificil evaluar una competencia tan compleja
como ésta. Evaluar la competencia AaA en la universidad requiere disefar y validar
un instrumento riguroso, con un andlisis previo lo mds exhaustivo posible.

Tal vez por este motivo se ha insistido en la necesidad de generar un modelo
teérico operativo, que sea capaz de definir la competencia (Jornet Melia, Garcia-
Bellido y Gonzalez-Such, 2012) previamente al disefio de los instrumentos. Antes
de insistir en la operatividad, en Europa se desarrollaron varios proyectos sobre
el tema que iban en la linea de la definicion y la evaluacién. El proyecto LEARN
(Hautamiki et al., 2002) aport6 tres dimensiones principales sobre las creencias
contextuales, las creencias personales y las competencias de aprendizaje. El
Centro de Investigacion en Educacion y Aprendizaje Permanente (CRELL) de la
Comision Europea llevé a cabo otro proyecto, considerando cuatro instrumentos
anteriores, incluido el del Proyecto LEARN, pero en el CRELL nunca alcanzaron
los estandares europeos comunes que tenfan en mente (Hoskins y Fredriksson,
2008). El Proyecto Tuning, del que partimos, sélo establecié procedimientos de
evaluacion, pero no instrumentos fiables y validos (Gonzilez y Wagenaar, 2003).

El Grupo de Investigacion en Pedagogia Universitaria y Estrategias de
Ensefianza y Aprendizaje (GIPU-EA) arm6 un modelo tedrico operativo, siguiendo
las recomendaciones de los tdltimos estudios (Gargallo Lopez, Pérez-Pérez er
al., 2020). Valoraron el modelo mediante grupos de discusion (Gargallo Lépez,
Garcia-Garcia, Lopez-Francés, Jiménez Rodriguez y Moreno Navarro, 2020) y
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publicaron algunos resultados que muestran una validacion exitosa de este modelo
(Garcia-Garcia er al., 2019), al que denominaron Modelo GIPU-EA. Este es el
modelo teérico que nos ha servido de referencia para nuestro estudio.

La existencia de un modelo teérico operativo e integrador permite consultar un
marco de referencia para la ensefianza, aprendizaje y evaluacién de la competencia
en las aulas universitarias. Sin embargo, hay otro tipo de complicaciones para la
enseflanza y el aprendizaje exitosos de la competencia. Aunque haya un modelo
teérico disponible, el profesorado y los estudiantes podrian entender de manera
distinta los contenidos operativos del modelo, y eso generarfa una distorsién entre
lo que unos pretenden ensefiar y lo que otros pretenden aprender. Nuestro estudio
ahonda en las perspectivas de ambos grupos, profesorado y estudiantes, con el fin
de indagar en la posibilidad de que no comprendan de la misma forma el contenido
de la competencia AaA, teniendo en cuenta que desempeiian dos roles diferentes
en las universidades. Este es el objetivo de nuestro trabajo: conocer qué matices
subyacen a las percepciones del profesorado y los estudiantes universitarios sobre
la competencia AaA, y especialmente sobre sus contenidos.

METODO
Diserio

Este estudio forma parte de un proyecto de investigacion mas amplio. Los resultados
generales de esta fase del proyecto ya fueron publicados (Gargallo Lépez, Garcia-
Garcia et al., 2020) y aqui se detallan los hallazgos, todavia inéditos, sobre dos
de las cuatro audiencias implicadas en la investigacion: estudiantes y profesorado.
Examinamos sus discursos con un disefio cualitativo, complementado con datos
cuantitativos. El estudio se desarroll6 en la ciudad de Valencia, con dos Universidades
publicas y una privada, incluyendo cuatro tipos de participantes (profesorado,
estudiantado, empleadores y profesionales) y tres dreas de conocimiento (Ciencias
de la Salud, Ingenierias y Ciencias de la Educacién).

El estudio se realiz6 con base en un paradigma metodolégico de corte
interpretativo y reflexivo (Verd y Lozares, 2016), y un enfoque deductivo-inductivo
combinado (Engward, 2013), con el fin de analizar en profundidad los testimonios
recabados y reducir al maximo los posibles sesgos en este tipo de investigacion.

Se llevaron a cabo tres grupos de discusion con cada colectivo para recopilar
informacién relevante (Fullana, Pallisera, Colomer, Fernindez Pefia y Pérez-
Burriel, 2016) y abrir un espacio de interpretacién sobre las percepciones y el
sentido que construyen los participantes acerca de un tema en cuestién (Gutiérrez,
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2011). El tema se delimit6 de acuerdo con el Modelo GIPU-EA (Gargallo Lépez,
Pérez-Pérez et al., 2020). Las dimensiones, subdimensiones y descriptores del
Modelo que se citaron en los grupos de discusién vienen en la Tabla 1.

Tabla 1. Descriptores del Modelo GIPU-EA citados en los grupos de discusion

w
C
@
lw)
M
w

DESCRIPTOR DIMENSION

Buscar, seleccionar, gestionar informacion Cognitiva
Transferencia aprendizaje

Comunicarse eficazmente a nivel oral

Argumentar y contraargumentar

Adaptarse al contexto y la audiencia

Comunicarse eficazmente a nivel escrito

Escribir rigurosa y cientificamente

Manejo de las TIC

Propuestas personales creativas

Analisis, inferencia y razonamiento critico

Cuestionar supuestos subyacentes

Conocer destrezas y limitaciones propias Metacognitiva
Cuestionarse y plantearse objetivos de aprendizaje

Reflexion sobre qué, cémo 'y para qué aprender

Planificacion en funcién de tiempo y contexto

Analizar, evaluar y monitorizar para mejorar ejecucion

Resolucién de problemas

Motivacién y curiosidad por aprender Afectiva-Motivacional
Tolerar la frustracion, resiliencia

Atribuciones internas

Imagen y conciencia ajustada de uno mismo

Autoeficacia

Controlar la ansiedad

Valorar relaciones interpersonales y trabajo con otros Social-Relacional
Aportar al conjunto de la sociedad
Cooperar con los compafieros

Habilidades sociales

U T S S ¥ NN N NN
N
=

Trabajo en equipo, compartir intereses
Trabajar aportando ideas, dando y pidiendo ayuda 16 43
[CONTINUA EN LA PAGINA SIGUIENTE]
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Tabla 1. Descriptores del Modelo GIPU-EA citados en los grupos de discusion

DESCRIPTOR DIMENSION SUB DES
Aprovechar tiempo y recursos Etica 18 46
Esforzarse por un trabajo bien hecho 18 47
Ser honesto, responsable y respetuoso 19 48
Trabajar por el bien propio y comun 19 49
Caédigos éticos en el ejercicio profesional 20 50

Sub= Subdimensiones del Modelo GIPU-EA con el cbdigo original recogido en el modelo.
Des= Descriptores del Modelo GIPU-EA con el cédigo original recogido en el modelo.
Fuente: Gargallo Lopez, Pérez-Pérez et al. (2020); Gargallo Lopez, Garcia-Garcia et al. (2020).

Participantes

Utilizamos las redes de contacto de nuestro equipo de investigacion para la seleccién
del profesorado y estudiantado. El muestreo fue no probabilistico e intencional,
siguiendo ciertos criterios de seleccion. Los criterios para el profesorado fueron
tener una experiencia docente en la universidad superior a 20 afios y un compromiso
manifiesto con la competencia AaA. Para el alumnado, los criterios fueron tener un
rendimiento académico con una calificacion media minima de 8.5 sobre 10 puntos.
Finalmente, participaron 35 personas: 19 profesores y 16 estudiantes. La Tabla 2
recoge los detalles de ambos grupos.

Tabla 2. Participantes

CC.SALUD (UV) INGENIERIAS (UPV) CC. EDUCACION (UCV) TOTAL

TOTAL  VARONES MUJERES ~ TOTAL VARONES MUJERES  TOTAL VARONES MUJERES

Estudiantes 6 4 2 6 4 2 4 1 3 16
Profesorado 6 3 3 8 4 4 5 0 5 19
Total 12 7 5 14 8 6 9 1 8 35

UV= Universidad de Valencia

UPV= Universidad Politécnica de Valencia
UCV= Universidad Catolica de Valencia
Fuente: elaboracién propia.

Instrumento

Los grupos de discusién se disefiaron de acuerdo con las recomendaciones de
autores expertos (Ibafiez, 1979; Gutiérrez, 2008) en cuanto al guion, espacio,
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tiempo o tamafio. Seguimos un protocolo para llevar a cabo las sesiones, incluyendo
una breve explicacion sobre los propésitos de estas reuniones, algunos detalles a
tener en cuenta (ambiente no directivo, moderacién en funcién de los objetivos
y las diferentes dimensiones del modelo tedrico, entre otras) y una pregunta que
pretendia incitar la discusion:

Cualquier persona y cualquier profesional necesita seguir aprendiendo para
mejorar, adaptarse y realizar sus funciones de modo eficaz en un contexto
socioeconémico y cultural cambiante. En este contexto, la Unién Europea
plantea como una de las competencias basicas que deben adquirir los
estudiantes en el sistema educativo la de aprender a aprender.

Desde su punto de vista y en relacion con el aprender a aprender, con esta
necesidad de seguir aprendiendo, ¢qué cualidades, capacidades, habilidades,
etc., debe adquirir o perfeccionar una persona durante sus estudios de grado en
la universidad para convertirse en un profesional competente y responsable?

Procedimiento

Utilizamos el Modelo GIPU-EA sobre AaA (Gargallo Lopez, Pérez-Pérez et al.,
2020) para estructurar el discurso de los participantes. El Modelo fue revisado
por expertos, que evaluaron la idoneidad de las dimensiones, subdimensiones
y descriptores que lo componian (Garcia-Garcia er al., 2019). A partir de las
valoraciones de este comité de expertos, el equipo de investigacion realiz6 ajustes
al modelo (Gargallo Loépez, Garcia-Garcia et al., 2020) y dejé finalmente 5
dimensiones, 22 subdimensiones y 49 descriptores.

Los participantes fueron invitados a una sesién grupal presencial y se les informé
previamente acerca del propésito del encuentro. En ese momento solicitamos su
consentimiento informado para usar la informacién, siempre salvaguardando la
privacidad y el anonimato.

El espacio para celebrar las reuniones fue pactado con las personas participantes
y las sesiones fueron dirigidas al menos por dos personas del equipo con experiencia
en grupos de discusién. La moderacién de los grupos giré en torno a la pregunta
inicial y se permiti6 a cada grupo construir su discurso. Sélo intervinimos en el
caso de que fuera necesario, que generalmente fue cuando hubo alguna duda o los
participantes lo solicitaron expresamente, o cuando la participacion fue escasa.

Las sesiones duraron alrededor de 45-50 minutos cada una y las grabamos
en audio para transcribirlas y codificarlas posteriormente con el software Atlas.t,
version 8.
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Andlisis de datos

Seguimos un proceso deductivo-inductivo para el andlisis de datos, organizando
el texto en categorias con reglas de codificacion explicitas, conforme se sugiere en
la literatura metodologica (Neuendorf, 2017). Las categorias que consideramos
fueron equivalentes a las subdimensiones del Modelo GIPU-EA (n= 22) y sus
descriptores (n=49). Esto permiti6 establecer categorias homogéneas, exhaustivas,
exclusivas y suficientemente relevantes para el analisis.

Una vez definidas las categorias, iniciamos el anilisis de los textos con cuatro
expertos del equipo en este método. De hecho, los expertos fueron entrenados
especificamente para este propésito. Prestamos especial atencién al proceso de
triangulacién entre las diversas fuentes en cada caso. Todos los datos recibieron
el mismo trato para garantizar una informacion exhaustiva e inclusiva (Braun y
Clarke, 2006). El analisis se estructuré en las siguientes etapas:

— Lectura independiente de los documentos, sefialando aspectos clave y
topicos repetidos;

— Identificacién de segmentos de datos sin procesar en el texto y codificacion
de acuerdo con una lista basada en categorias de anilisis preestablecidas
(Modelo GIPU-EA);

— Exposicion de los hallazgos para ver concordancias y diferencias;

— Vinculacién conceptual de estos cédigos, utilizando los elementos del
discurso y el Modelo para crear un mapa con relaciones entre elementos,
a fin de corroborar, refutar y complementar el modelo tedrico inicial con
un registro de la densidad (nimero de conexiones) y el enraizamiento
(frecuencia de los contenidos);

— Definicién de las categorias emergentes y encaje en el modelo teérico de
referencia;

— Exposicion y validacion por parte del equipo investigador;

— El anilisis finaliz6 cuando obtuvimos la saturacién teérica.

Obtuvimos diferentes redes conceptuales, que construimos tomando las dimensiones
del Modelo como categorias centrales o familias: Cognitiva, Metacognitiva,
Afectiva-Motivacional, Social-Relacional y Etica. Utilizamos las subdimensiones y
generamos grupos de cédigos para establecer nodos secundarios, y empleamos los
componentes de las subdimensiones para establecer nodos terciarios.

Una vez establecidas las redes conceptuales se calcul6 la tendencia lineal entre
enraizamiento y densidad mediante el coeficiente rho de Spearman. También se
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calcul6 un puntaje relativo de coherencia intradimensional, de manera similar
a la que se ha venido realizando en estudios con disefios similares (Gargallo
Lépez, Garcia-Garcia et al., 2020). Una forma de valorar la coherencia interna
de cada dimensién es sumar las conexiones —la densidad— que se establecen entre
los componentes propios de esa dimension y dividir el total entre el nimero de
componentes que tiene la dimension. Esto arroja un valor relativo entre 0 y 1, que
ofrece informacién sobre la coherencia con la que se mencionan los contenidos de
un modelo tedrico preestablecido durante los grupos de discusion. Cuantas mds
conexiones haya entre componentes de una misma dimension preestablecida, mas
estructurado deberia estar el discurso que se registra en cada sesién, al menos en
funcién del modelo teérico que se prevé para categorizar y codificar los datos.

RESULTADOS

Hubo dos perfiles diferenciados en la percepcion sobre los componentes que
definen AaA. Uno fue el perfil del profesorado, que sefialé con mayor firmeza la
importancia de los contenidos y de su transmision. Desde esta perspectiva, una
persona domina la competencia en la medida en que sabe qué debe hacer para
aprender y aprende con autonomia. La imagen es la de un estudiante:

que tenga esa necesidad de aprender, de preguntarse y que sea auténomo a la
hora de hacerse preguntas (...). Que tenga el método y el orden, y los pasos
que tiene que seguir, que sea capaz de ser auténomo y de ir solucionando ese
problema, esa situacién que se le plantea (DP 12: 11)".

El conjunto de estudiantes imaginé otro tipo de autonomia, mds marcada por la
creatividad durante el proceso de aprendizaje, pero guiada por el profesorado,
que actuaria como una referencia para el aprendizaje. Desde el punto de vista del
estudiante, una persona domina la competencia cuando planifica bien las tareas
y cumple con los plazos, mantiene el placer por aprender algo que le produce
curiosidad, o sabe mantenerse en un grupo de trabajo en el que todos los integrantes
cooperan y se esfuerzan por terminar correctamente la tarea:

La autonomia personal, del esfuerzo, de la auto-exigencia, el no esperar a que
los demas te solucionen las cosas, sino involucrarte td y planificar (...) creo en

1. Las citas de los participantes provienen de documentos primarios (DP), que tenemos codificados
en funcién del tipo de participante y el grupo de discusion.
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trabajar, en entrenar determinados procesos que no salen de forma natural,
(...) como hacer una buena planificacion de las tareas (DP 5: 11-31).

La Tabla 2 contiene un listado con las ideas mas destacadas (enraizamiento = 2)
durante los grupos de discusion, diferenciando andlogamente entre el conjunto de
profesorado y de estudiantes.

Tabla 2. Enraizamiento de los contenidos

DIMENSIONES IDEAS MAS FRECUENTES EST PROF TOTAL
7 11

Cognitiva Buscar, seleccionar, gestionar informacion
Transferencia aprendizaje

Adaptarse al contexto y la audiencia

o NN
O O @

Propuestas personales creativas

—

Comunicarse eficazmente a nivel oral

Andlisis, inferencia y razonamiento critico

o N

Argumentar y contraargumentar

i) S O B S @) R S € ) N

Comunicarse eficazmente a nivel escrito
Escribir rigurosa y cientificamente
Manejo de las TIC

Metacognitiva Resolucién de problemas

Y
Y
[ SR I S CA )

AN =
(@)

11
Cuestionarse y plantearse objetivos de aprendizaje

Reflexion sobre qué, cdmoy para qué aprender

I
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Tabla 2. Enraizamiento de los contenidos

DIMENSIONES IDEAS MAS FRECUENTES EST PROF TOTAL

Etica Ser honesto, responsable y respetuoso 5 2 7
Aprovechar tiempo y recursos 1 3 4
Cadigos éticos en el ejercicio profesional 2 2 4
Esforzarse por un trabajo bien hecho 2 1 3

Est= Estudiantes
Prof= Profesorado
Fuente: elaboracion propia.

Los grupos de estudiantes establecieron mds conexiones entre contenidos de
la competencia AaA en comparacién con el profesorado. Esto permitié dibujar
en el alumnado un mapa de percepciones (Figura 1) mas complejo acerca de la
competencia en su conjunto, cuyas rutas de conexién se situaron en dos esferas
del Modelo GIPU-EA. Por un lado, conectaron ideas sobre la motivacion, las
relaciones sociales y la ética para aprender:

tienes que poner esfuerzo (...) tener una motivacion y una necesidad. (...)
[Relativo a] los trabajos en grupo (...) hemos visto quién ha crecido y quién ha
evolucionado (DP 3: 16).

Por otro lado, asociaron también la cognicién y la metacognicion.

Figura 1. Conexion de los contenidos

Dimensién Etica
Dimensiones Afectiva-Motivacional y

Social-Relacional Desd6

50 Des47

Des49

Des39
Des38 Des43

Eedd.
D yﬂﬂ, \Bm?ﬂg Des20
Des9 De iDjﬂz
1

Des21
Des6 Des2 D Das?3
DE&? Des17 (B Concriones reaizadas por estudi
. o s Conexiones realizadas por el profesorado
Dimension Cognitiva Dimensién Metacognitiva Consultar codigo de descriptor (Des) enla Tabla 1
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El profesorado asoci6 las habilidades de comunicacién oral con la motivacién
para aprender, haciendo alusion a la “comunicacién efectiva” (DP 10: 23) segtin
diferentes audiencias y en diversos espacios. Conect6, asimismo, las habilidades de
andlisis, inferencia y razonamiento critico con la metacognicion.

El anilisis de densidad se ajusté bastante mds al resultado de los grupos de
estudiantes, ya que el profesorado generé un mapa de percepciones con sélo cinco
conexiones entre ideas que definen la competencia. Esto explica una densidad
mayor en contenidos cercanos a la creatividad de quien aprende y sus habilidades
sociales, para el trabajo en equipo y para el razonamiento ético. En cualquier caso,
el profesorado aporté cierta densidad a otro tipo de habilidades, como la resolucién
de problemas, que no obtuvo ni un enraizamiento ni una densidad precisamente
elevadas por parte del alumnado:

aportar soluciones diversas (...) aprender a solucionar problemas es
importantisimo (DP 10: 28).

La Tabla 3 contiene los detalles del anilisis de densidad con las ideas m4s conectadas
en los grupos de discusion.

Tabla 3. Densidad de los contenidos

DIMENSIONES IDEAS MAS CONECTADAS CON OTRAS IDEAS EST. PROF. TOTAL
Cognitiva Analisis, inferencia y razonamiento critico 2 1 3
Buscar, seleccionar, gestionar informacion 2 0 2
Propuestas personales creativas 2 0 2
Comunicarse eficazmente a nivel oral 1 1 2
Argumentar y contraargumentar 1 0 1
Manejo de las TIC 1 0 1
Cuestionar supuestos subyacentes 1 0 1
Metacognitiva Resolucion de problemas 0 2 2
Cuestionarse y plantearse objetivos de aprendizaje 1 1 2
Analizar, evaluary monitorizar para mejorar ejecucion 1 0 1
Afectiva-Motivacional ~ Motivacion y curiosidad por aprender 2 2 4
Atribuciones internas 1 0 1
Imagen y conciencia ajustada de uno mismo 0 1 1
Autoeficacia 0 1 1

[CONTINUA EN LA PAGINA SIGUIENTE]
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Tabla 3. Densidad de los contenidos

DIMENSIONES IDEAS MAS CONECTADAS CON OTRAS IDEAS EST. PROF. TOTAL

Social-Relacional Habilidades sociales 3 0 3
Trabajo en equipo, compartir intereses 3 0 3

Etica Ser honesto, responsable y respetuoso 2 0 2
Caédigos éticos en el ejercicio profesional 2 0 2

Est= Estudiantes
Prof= Profesorado
Fuente: elaboracién propia.

Cuando cotejamos el anilisis global de los datos, incluyendo todos los grupos de
discusién, observamos que el enraizamiento y la densidad guardan una correlacién
lineal, directa y positiva (rtho= .860, p= .000). Esta correlacién es menor cuando
valoramos tunicamente al profesorado (rho= .493, p=.003), o sélo a estudiantes
(rho=.580, p=.000). De hecho, no podemos considerar la existencia de correlacién
en el caso del profesorado, si lo analizamos de manera aislada. Tal vez otros andlisis
correlacionales, ajustados a otros modelos, revelen algin tipo de relacién para el
profesorado, pero no creimos que esto fuera especialmente relevante para nuestro
estudio, por lo que no profundizamos en las tendencias entre el enrizamiento y la

densidad.

Conexiones internas y externas

Sélo los grupos de estudiantes relacionaron contenidos cognitivos (Desl-Des2,
Des3-Des5, Des13-Desl4 y Desl3-Desl5), sociales (Des37-Des42 y Des41-
Des42) y éticos (Des48-Des50) con otros contenidos de la misma dimension,
respectivamente. En cambio, sélo el profesorado vincul6 dos contenidos de la
dimensiéon Metacognitiva (Des19-Des25). La dimensién Afectivo-Motivacional
constituy6é un punto de encuentro en las conexiones internas, ya que el alumnado
conectd dos contenidos (Des26-Des30) y el profesorado cuatro (Des26-Des31 y
Des26-Des32). Llama la atencién que en ninguna de las conexiones coincidieran
estudiantes con profesorado: cada una de ellas fue exclusiva de uno de los dos
grupos.

Las conexiones entre contenidos de dimensiones distintas se muestran en la
"Tabla 4. Los grupos de estudiantes alcanzaron mas del doble de conexiones externas
con respecto a los grupos de profesorado, y mas de la mitad de conexiones estin
relacionadas con contenidos cognitivos de la competencia.
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Tabla 4. Conexiones externas (codificadas)

CODICO T DIMENSION CODIGO 2 DIMENSION EST.  PROF.
Des1 Cognitiva Des23 Afectivo-Motivacional *

Des3 Cognitiva Des31 Afectiva-Motivacional *
Des14 Cognitiva Des19 Metacognitiva *

Des14 Cognitiva Des25 Metacognitiva
Des26 Afectiva-Motivacional Des4?2 Social-Relacional

Des41 Social-Relacional Des48 Etica *

Des41 Social-Relacional Des50 Etica

Est= Estudiantes

Prof= Profesorado

*Grupo que establecié la conexion
Fuente: elaboracién propia.

Andlisis intradimensional

Reportamos los puntajes de coherencia intradimensional en dos niveles de ejecucion,
que hemos ordenado jerdrquicamente (Figura 2). El primer nivel (CI1) es el mas laxo,
puesto que se calculé tomando para el denominador solamente el nimero de ideas
expresadas durante los grupos de discusion. El segundo nivel (CI2) es mas duro y se
calcul6 en base al nimero total de descripciones que aparecen en el Modelo GIPU-
EA. En cualquier caso, la dimensién con mayor coherencia intradimensional es la
Afectiva-Motivacional, si bien el resto de dimensiones dependen del nivel CI1-
CI2. La mayor diferencia entre ambos niveles también se encontré en la dimension
Afectiva-Motivacional, lo que asegura atin mas la coherencia de esta dimension en
funcién de las conexiones internas que le atribuyeron en los grupos de discusion.
La Figura 3 muestra de una manera mas visual las diferencias descriptivas
entre estudiantes y profesorado. Aqui también aparecen dos perfiles claramente
diferenciados. El alumnado conect6 mis ideas de la dimension Social-Relacional
entre si, mientras que el profesorado hallé mds coherencia entre las ideas de la
dimensién Afectivo-Motivacional; el resto de las dimensiones también parecen estar
agrupadas en funcién de estos dos patrones. Parece que los grupos de estudiantes
vincularon las ideas de forma que tuvieron una visién de la competencia mds
proxima a un aprendizaje de hecho, sin conocer necesariamente lo que hace a una
persona aprender, pero al mismo tiempo pensaron de forma mds estructurada en un
aprendizaje social, con referentes y cooperantes durante el proceso de aprendizaje.
El profesorado at6 con mds consistencia las ideas relacionadas con saber aprender y
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querer aprender con cierto grado de autonomia. En el diagrama de barras apilamos
la diferencia CI1-CI2 sobre los puntajes CI1, dejando ver el puntaje CI2 en las
barras completas.

Figura 2. Coherencia intradimensional (CI1 y CI2)

0,70
0,60
0,50
040
030
0,20
0,10
0,00 '
Cognitiva Metacognitiva Afectiva-Motivacional ~ Social-Relacional Etica
n CONTENIDOS COHERENCIA INTRADIMENSIONAL DIFERENCIA
DIMENSIONES EST PROF TOTAL MODELO CIT1-EST CI1-PROF (I CI2-EST CI2-PROF CI2 cin-cr
Cognitiva 12 8 12 16 033 000 033 025 000 025 008
Metacognitiva 5 5 6 9 000 025 025 000 011 011 014
/:E;tvi;ii_ona\ 6 4 6 11 017 050 067 009 018 027 0.39
Social-Relacional 4 4 6 9 050 000 050 022 000 022 028
Etica 4 5 5 5 025 000 025 020 000 020 005

Est= Estudiantes

Prof= Profesorado

CI1= Coherencia intradimensional nivel 1
CI2= Coherencia intradimensional nivel 2
Fuente: elaboracién propia.

DiscusioNn

"Tras realizar el estudio, hallamos dos perfiles en la forma de entender la competencia
AaA. La forma de comprender la competencia parece estar marcada por los
intereses del profesorado y de los estudiantes, en funcién del rol que desempefian
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en las aulas universitarias. Eso tiene ciertas implicaciones para la prictica educativa,
que discutimos mds adelante, junto con las limitaciones del estudio y las lineas de
trabajos que emergen en esta linea de investigacion.

Figura 3. Coherencia intradimensional (CI1 y CI2) en estudiantes y profesorado

Cognitiva
0,60

0,40

Etica Metacognitiva CI1 Estudiantes
e C]1 Profesorado
eseeee CI2 Estudiantes
eseeee CI2 Profesorado

Social-Relacional Afectlya-
Motivacional
s Un cambio de paradigma?

Los estudiantes imaginaron AaA como una competencia que permite llegar
a tiempo para entregar los trabajos, saber como trabajar en equipo y proponer
abiertamente ideas sobre lo que se estd aprendiendo. El profesorado, en cambio,
barajé otra perspectiva mis centrada en un estudiante que resuelve los problemas
con autonomia y sabe c6mo manejar la informacion para aprender correctamente
los contenidos de una asignatura. Esto no excluye la presencia de otros descriptores
en ambos puntos de vista, pero existe una tendencia derivada de los anilisis de
enraizamiento que va principalmente en estas dos lineas.

Es evidente que el paradigma de la educacién centrada en el aprendizaje se
ha ido incrementando en las universidades durante los dltimos afios (Hoidn y
Klemenc¢i¢, 2021), pero sospechamos que los matices en ambos perfiles derivan de
un proceso de transicién hacia el student-centered learning. Los estudiantes pensaron
en hacer suyos los contenidos de aprendizaje, mientras el profesorado limit6 la
creatividad a la forma de resolver problemas y aprender contenidos establecidos,
aunque sean los que pueden encontrarse en las bases de datos y no necesariamente
los que se ensefian en clase. Igualmente, vimos una diferencia entre la ensefianza
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centrada en el aprendizaje y la ensefianza centrada en los contenidos, aunque
las dos pueden contribuir al desarrollo de la autonomia para quien aprende. Un
estudiante puede ser autbnomo para generar nuevos conocimientos y proponerlos,
o puede serlo para memorizar, o incluso para asentar categorias y agrupar los datos
que recibe de una manera mds o menos pasiva (Lachman, Lachman y Butterfield,
1979; Miller, 2011). En cualquiera de los dos casos se organiza y construye el
conocimiento, pero s6lo en uno se construye conocimiento nuevo.

Seguramente, cualquier profesor desea que sus estudiantes aprendan lo que
viene establecido en el programa de una asignatura. De lo contrario, serfa dificil
decidir si los estudiantes superan o no esa asignatura. Es l6gico que el profesorado
se preocupe por como evaluar y el alumnado por cémo afrontar la evaluacion con
éxito. Esto responde a la estructura tradicional de las instituciones de educacién
superior. Seria razonable que el profesorado tuviera una especie de miedo a la
libertad (Fromm, 1960) para transgredir las normas de la institucién y no sélo,
sino también, para salirse del pardmetro tradicional, mds bien marcado por la
instruccion y los contenidos de aprendizaje preestablecidos en las guias docentes.
Aun asi, esto no significa un letargo en el avance inexorable hacia los métodos de
enseflanza centrados en el aprendizaje.

Paraempezar, las estructuras institucionales no son las inicas causas que podrian
explicar una persistencia parcial de la perspectiva centrada en la instruccién y los
contenidos. Un profesor podria encontrar los dos paradigmas complementarios,
al menos hasta cierto punto. Esto explicaria por qué el profesorado manifestd
cierto interés para participar en la investigacién sobre AaA y, ademds, valoré
reiteradamente descriptores como cuestionar los objetivos de aprendizaje previstos
en las asignaturas y plantear nuevos objetivos. Ademds, no podemos descartar una
falta de conciencia sobre los enfoques de ensefianza, o directamente la confusion
que esto puede suponer para algunos profesores, y especialmente para los que no
son del drea de Ciencias de la Educacion.

A nuestro juicio, la gravedad del asunto reside en la complejidad para enseiiar,
aprender y evaluar la competencia AaA en las aulas. La coexistencia de dos perfiles
diferenciados sobre AaA implica que los estudiantes se equivoquen ficilmente en
el momento de interpretar qué se espera de ellos, qué se espera que aprendan y
como se espera que lo hagan. El problema es la expectativa: al ser distinta en el
profesorado y en el alumnado, dificulta el entendimiento acerca de lo que se estd
ensefiando, lo que se deberia aprender con esa ensefianza e incluso lo que se va a
evaluar para poder superar la asignatura.
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Intereses docentes y discentes

Aunque se hall6 un acuerdo cuantitativo en la validacién de contenido del Modelo
GIPU-EA (Garcia-Garcia et al., 2019), en este estudio encontramos matices
cualitativos entre estudiantes y profesorado que no detectaron los estudios
anteriores. Estos matices podrian ser debidos al rol que desempefian unos y otros,
y a sus expectativas para considerarse un buen estudiante o un buen docente. Hay
que tener en cuenta que todos los profesores que participaron en el estudio tenfan
mds de 20 afios de experiencia docente en la universidad. Eso significa que, aparte
de cubrir tareas docentes, probablemente se encargaban también de la investigacién
y la gestién. Los estudiantes s6lo iban a clase y estudiaban y, quienes realizaban
alguan otro tipo de actividad extraacadémica, llevaban a cabo otra actividad que
no afectaba al auto-concepto como “buen” o “mal” estudiante universitario. Sin
embargo, el buen profesor debia ser por lo menos buen docente, buen investigador
y buen gestor.

Es posible que los estudiantes dieran mds importancia a la creatividad porque
buscaban aprender a su manera y estaban mas centrados en personalizar el proceso
de aprendizaje. Después de todo, estamos hablando de estudiantes con expedientes
académicos ejemplares, lo que denota un interés por aprender sobre la carrera que
estin estudiando. Su insistencia en la planificacion de los tiempos podria deberse
al interés por entregar las tareas a tiempo y aprobar las asignaturas, e incluso por
obtener calificaciones altas. Esto es coherente con el énfasis que dieron al esfuerzo
por realizar un trabajo “bien hecho”, y el motivo podria haberse trasladado a
los trabajos en grupo, explicando por qué remarcaron la cooperacién y el efecto
beneficioso de compartir intereses en los equipos de trabajo. En cuanto a la
importancia que dieron a una imagen y una conciencia ajustadas de uno mismo,
tal vez se deba a la necesidad de forjar una identidad profesional y ubicarse en
el presente y en el futuro préximo en el marco de su profesion, incluyendo sus
necesidades de aprendizaje permanente y sus habilidades para satisfacerlas.

Si los estudiantes parecian mds preocupados por alcanzar los objetivos de
las asignaturas, parece que el profesorado se formé la imagen de un estudiante
que sabe aprender en la medida en que es auténomo para resolver problemas de
aprendizaje, sabe qué debe hacer para aprender —atribuciones internas—y dirige su
propio proceso de aprendizaje con base en los contenidos preestablecidos. Se trata
de un estudiante que participa, pero que lo hace sin salir de los temas previstos
en el programa docente. Es l6gico que hayan salido a relucir estos descriptores
del modelo teérico: resolucion de problemas, manejo de la informacion, etc. A
pesar de la libertad de citedra, los profesores ensefian en un marco normativo

ESTUDIOS SOBRE EDUCACION / VOL. 40 / 2021 / 103-126 121



F.J. GARCIA-GARCIA / I. LOPEZ-FRANCES / E.E. MOCTEZUMA-RAMIREZ / C. PEREZ PEREZ

determinado y su perspectiva sobre AaA fue coherente con ese marco y con su
funcién docente. El profesorado no iba en busca de una identidad profesional
porque ya la tenia, no pensaban tanto en la dificultad para aprobar las materias
como en los requisitos que deben superarse o los contenidos que deben aprenderse
para aprobarlas. Serfa sensato pensar que las diferencias en las percepciones del
profesorado y el alumnado se debieron fundamentalmente al rol que desempefian
y a las expectativas e intereses para desempefiarlo de la mejor manera posible.

LIMITACIONES Y FUTURAS LINEAS DE TRABAJO

Llama la atencién que algunos de los descriptores del Modelo GIPU-EA no se
mencionasen en los grupos de discusion. La expresion escrita, con un orden légico
y una buena construccién para elaborar documentos estructurados y rigurosos,
deberfa ser una de las principales preocupaciones en vista a las entregas de trabajos,
tanto para entregarlos como para corregirlos. Crear un ambiente de estudio
adecuado para trabajar y rendir, que permita la concentracién y disponga de los
medios y recursos necesarios, también deberia ser importante para los estudiantes.
Aun asi, estos descriptores no se citaron en ningin momento.

Probablemente, no se citaron debido ala falta de consciencia de los participantes
(Mentado Labao, Medina Moya y Cruz Garcette, 2017) o a la inmediatez con la
que se les pidié que respondieran. Los grupos de discusion requieren una respuesta
sobre las cuestiones planteadas sin que las personas que son invitadas a participar
la conozcan previamente, y el periodo de reflexion suele durar menos de una hora.

Con todo, los resultados del estudio podrian estar condicionados por el muestreo.
Sélo se permitio participar en el estudio a profesores con 20 o mds afios de experiencia
docente y a estudiantes con un determinado expediente académico. Esto nos lleva a
cuestionar cudl es la percepcion de otros docentes con una experiencia profesional
menor, y qué procedimientos y actitudes muestran en sus clases. Lo mismo sucede
con los estudiantes. No sabemos qué ocurre con aquellos que tienen rendimientos
académicos inferiores a 8.5 sobre 10, ya que no fueron incluidos en el estudio. Se
trata de un andlisis eminentemente cualitativo, que permite un conocimiento en
profundidad acerca de las percepciones del profesorado y los estudiantes, pero que
admite un tamafio muestral escaso y dificilmente representativo. Por eso decidimos
acotan la muestra y reunir a profesores experimentados y estudiantes exitosos. Eso
ayuda a homogeneizar los grupos de discusion y a inferir conclusiones de manera mas
rigurosa. Sin embargo, eso mismo excluye la posibilidad de inferir estos resultados
de investigacién en el caso de profesores con menos experiencia y de estudiantes con
calificaciones mds bajas.
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Ya disponemos de un modelo teérico lo suficientemente operativo e integrador
como para utilizarlo en futuros estudios sobre la evaluacién y el disefio curricular
de la competencia AaA. Estas son las lineas de trabajo emergentes que sefialaron los
estudios anteriores (Gargallo Lopez, Garcia-Garcia et a/., 2020). Sin embargo, los
matices cualitativos de este estudio abren una nueva linea de indagacion. Entre las
investigaciones sobre la evaluacion de la competencia, seria necesario explorar el
efecto de los dos perfiles en la prictica del aula. En particular, parece necesaria una
solucion al riesgo de ensefiar, aprender y evaluar la competencia con perspectivas y
expectativas diferentes en el profesorado y en el alumnado. Podria ser interesante
realizar ensayos de aclaracion con grupos de control, al estilo del principio de
conocimiento previo de Ausubel (1968). Se podria iniciar una asignatura aclarando
qué es aprender, qué se espera con ello, qué esperan unos y otros sobre el
aprendizaje que tendra lugar, e incluso redactar algin documento marco que sirva
de orientacion para el resto del curso. Esto se podria relacionar después con la
evaluacion, a fin de promover una evaluacién mas formativa, con mayor claridad y
entendimiento sobre las expectativas de aprendizaje.

Fecha de recepcion del original: 28 de julio 2020
Fecha de aceptacion de la version definitiva: 11 de septiembre 2020
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Aprender a aprender en las universidades espafolas:
duna competencia transversal?

Learning to learn in Spanish universities: a transversal competence?

Resumen

El objetivo de este estudio fue conocer cdmo se programa la competencia “aprender a
aprender” (AaA) en el curriculum universitario y en qué medida se prevé que los
estudiantes aprendan a aprender en la universidad. Se analizaron los componentes de
AaA en los programas docentes de las universidades espafiolas, especificamente en las
titulaciones de Pedagogia e Ingenieria en Telecomunicaciones. Logramos revisar 20321
competencias programadas para desarrollar a lo largo de 228000 horas de formacion.
Utilizamos el modelo tedrico de Gargallo Lépez et al. (2020) para detectar la presencia
de los componentes y analizamos su relacion con las competencias disciplinares y
transversales. Los resultados muestran la intencion de ensefiar a aprender para la
disciplina, y no sélo en sentido transversal. Ademas, se dio mas peso al procesamiento
de la informacién que al aprendizaje colaborativo y a la motivacién. Se discuten las
implicaciones teéricas de esta competencia y su transferencia entre disciplinas en

educacién superior.

Palabras clave: aprender a aprender, competencias, educacion superior.

Abstract

This study aimed to know how teachers design the 'learning to learn' (LtL) competence in
the university curriculum and to find out to what extent students can expect to learn how

to learn at university. We analyzed the components of LtL in the lesson plans of Spanish



universities, particularly in Pedagogy and Telecommunications Engineering degrees. We
reviewed 20,321 competencies covering 228,000 hours of training. We used the
theoretical model by Gargallo Lopez et al. (2020) to detect the presence of the LtL
components and analyzed their association with disciplinary and transversal
competencies. Results showed an intention to teach LTL for the discipline, and not only
in a transversal sense. There was an emphasis on information processing rather than
collaborative learning and motivation. The discussion heading includes the theoretical

implications of this competence and its transfer between disciplines in Higher Education.

Keywords: learning to learn, competencies, higher education.

I. Introduccién

En la tltima década las universidades han sustituido los planes de estudios basados en el
tiempo (Kelly & Columbus, 2016) por la ensefianza centrada en el aprendizaje y el
curriculum basado en competencias (Echols et al., 2018; Gargallo-L6pez, 2017). Las
demandas sociales y laborales de un mundo cada vez mas globalizado requieren
demostrar conocimientos y habilidades especificos. Ya no es suficiente con acreditar una
cantidad de horas de formacion. De hecho, desde finales de los afios 90 es necesario
dominar ciertas competencias clave para mantenerse en el mercado de trabajo. En ese
momento la OCDE laz6 el proyecto DeSeCo para definir y seleccionar estas
competencias. Unos afios después, la Comision Europea (2018) redactd un informe al
respecto con ocho competencias clave, incluyendo “aprender a aprender” (AaA). La idea
era formar ciudadanos capaces de aprender a lo largo de la vida con autonomia, de modo
gue los Estados miembros debian incorporar en sus sistemas educativos la propuesta de

la Comision.



La competencia AaA consiste en saber organizar y regular el aprendizaje de manera cada
vez mas eficaz y autbnoma, de acuerdo con unos objetivos. Esto supone adquirir nuevos
conocimientos, habilidades y actitudes que permitan resolver problemas aplicando
soluciones con destreza en contextos variados, individualmente o en grupo, y a nivel
personal y profesional. Dominar esta competencia implica tomar conciencia de las propias
habilidades y limitaciones, planificar con eficacia las tareas de aprendizaje y manejar de
manera eficiente los recursos, técnicas, habilidades y estrategias para aprender. También
implica habilidades para autoevaluar y autorregular el desempefio cognitivo y afectivo,
optimizando las capacidades para superar obstaculos. Conlleva mantener la curiosidad
intelectual y la motivacién intrinseca para afrontar dificultades y superarlas con éxito,
manteniendo un compromiso ético y una actitud positiva hacia la mejora continua.

En el caso de Espafa, la legislacion contempla que los estudiantes sepan aprender
cuando acaban la escolarizacién obligatoria’. Sin embargo, cuando llegan a la
universidad, muchos abandonan sus estudios antes de concluir el primer afio (21.6% de
media en el periodo 2011-2017, de acuerdo con los datos oficiales del Ministerio de
Universidades?). La tasa de fracaso al inicio de la carrera y nuestra experiencia docente
nos condujeron a sospechar que quizas no hayan aprendido a aprender
satisfactoriamente en los niveles educativos anteriores. A esto se suma que los profesores
universitarios esperan un trabajo y un aprendizaje autbnomo (Martinez & Moreno, 2007),
y estas expectativas no parecen cumplirse. El riesgo que esto entrafia para los estudiantes
es un efecto Pigmalion (Murphy & Gash, 2020), que puede afectar negativamente a sus

creencias sobre como aprenden y a sus futuros resultados de aprendizaje.

1 Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el curriculo basico de la Educacion
Secundaria Obligatoria y del Bachillerato (Art. 2.2).
2 Datos recuperados de: https://www.ciencia.gob.es/portal/site/MICINN/
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Desde este punto de vista, mas del 20% del gasto publico invertido en las instituciones de
educacion superior durante los ultimos ejercicios se ha desaprovechado debido en buena
parte a las carencias formativas del propio sistema educativo. En los periodos de crisis,
como la econdmica del afio 2008 y la sanitaria del 2020, se ponen de manifiesto las
debilidades del sistema y la necesidad de reorientar los modelos de ensefianza y
aprendizaje. En estas situaciones es conveniente aprovechar con eficiencia los recursos
disponibles. Una opcién seria prever que los estudiantes sigan aprendiendo a aprender
en la universidad, pero no existen andlisis curriculares en el desarrollo de esta
competencia para esclarecer qué les espera cuando ingresan a la universidad. En este
estudio despejamos precisamente algunas dudas acerca de la programacion curricular de

la competencia AaA en dos titulaciones universitarias con estructuras diferentes.

1.1 Un curriculum rigido, pero transparente

La comunidad académica no ha llegado a un acuerdo para determinar en qué consiste
AaA (Deakin Crick et al., 2014) hasta los ultimos dos afios, en los que se ha definido y
validado un constructo (Gargallo Lépez et al., 2020, 2021). Sin embargo, estos avances
tedricos no clarifican si se trata de una Unica competencia. Algunos autores la han definido
como una meta-competencia, ya que incluye diferentes conjuntos de conocimientos,
habilidades y disposiciones (Caena & Redecker, 2019). En este sentido, una persona que
sabe aprender, sabria hacerlo en diferentes contextos y ante distintas situaciones, ya que
activa varias competencias para persistir en sus aprendizajes. Por tanto, no seria extrafio
gue los alumnos llegaran a la universidad sin saber aprender.

La complejidad que entrafia AaA puede llevar a prestar demasiada atencion a algunos de

sus componentes, mientras otros de ellos quedan olvidados en la programacion docente



y, también en las aulas. Un escenario como este induce a pensar en qué sentido se
pretende ensefar a aprender al estudiantado, especialmente en universidades como las
espafolas. En Espafia, los programas docentes se consideran un contrato de aprendizaje
entre profesores y estudiantes (San Martin Gutiérrez et al., 2016), donde se ofrece un
registro explicito de las caracteristicas de cada asignatura (objetivos, contenidos de
aprendizaje, competencias a alcanzar, metodo, criterios de evaluacion, etc.). Sin duda,
publicar los programas docentes contribuye a mejorar la transparencia de la oferta
educativa, pero también muestra las competencias que deben desarrollarse en una
determinada materia.

Frente a la teoria clasica del curriculum (Gimeno Sacristan, 1981) ultimamente se ha
defendido la flexibilidad en la programacion de contenidos curriculares (Quinn, 2019). Se
entiende que los sistemas educativos deben ir reajustandose para formar personas que
sepan aprender y afronten los constantes cambios de las sociedades actuales (Safstrom,
2018). Los planes de estudios o programas de titulacion de las universidades espafolas
aportan en cierta medida seguridad y transparencia, y sobre todo una base para analizar
hasta qué punto esta previsto que los estudiantes aprendan a aprender a lo largo de la
carrera. Aun asi, somos conscientes de la limitacion que supone analizar los planes y no
las practicas docentes.

Las competencias previstas en el curriculum son sélo una parte de los planes de estudios,
que incluyen actores, objetivos, actividades, recursos y normas de accion e interaccion.
Se articulan para lograr una finalidad educativa que responda a ciertas demandas
sociales, lo cual confiere a cada plan una cualidad estructural. De esta forma, modificar
una parte del plan de estudios supone transformar el sentido que tiene. Es por lo que el

analisis de las competencias resulta interesante, ademas de novedoso. Antes de saber



como se esta ensefiando a aprender en el aula, seria razonable saber hasta qué punto
existe la intencidbn de hacerlo y, si existe, qué componentes se le atribuyen a una

competencia de semejante complejidad.

1.2 Mas que una competencia transversal

A raiz de la reforma de Bolonia en la educacién superior espafiola, se publicaron varios
trabajos que analizaban las competencias de los planes de estudios. Uno de ellos
encontré que soélo en algunas universidades habia un repertorio formal y comdn de
competencias genéricas, que no llegaban al 20% de la propuesta formativa (Sanchez-
Elvira et al., 2011). Casi un 25% de las instituciones no hacia ni siquiera mencién a estas
competencias, ni en las titulaciones, ni en las asignaturas. Seguramente las mencionaron
en las memorias de verificacion de los titulos porque es un requisito establecido por la
Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion. Con todo, somos
conscientes de la dificultad de desarrollar una competencia como AaA en las aulas, y mas
cuando no existe un consenso sobre la transversalidad en el curriculum académico.

Se han llevado a cabo andlisis curriculares en otros niveles educativos (Stonkuviene,
2018; Yelland & Wai Man Vivienne, 2018), pero en la universidad se ofrece una formacién
especializada y orientada al desempefio en una disciplina, y no tanto a la formacién
transversal (Millar, 2016). Por esta razon, es importante analizar las competencias
previstas en la educacién superior, puesto que los hallazgos en otros niveles no resultan
comparables para comprender las circunstancias de la universidad.

En cualquier caso, los analisis que mencionamos con respecto a la reforma de Bolonia no
son actuales y los programas docentes podrian haberse modificado desde su publicacion.

Por eso nos preguntamos en qué medida se prevé que los estudiantes aprendan a



aprender en la universidad y como se plantea la transversalidad de esta competencia en
el curriculum universitario. También nos preguntamos si AaA esta programada como una
Unica competencia, como un conjunto meta-competencial, 0 como varias competencias

aisladas.

Il. Método

2.1 Muestra

En este estudio se analizaron las competencias de dos titulaciones ofrecidas por
universidades espariolas. Seleccionamos la titulacion de Pedagogia porque es del area
de educacion y podria ser razonable hallar una presencia mayor de la competencia AaA
aqui con respecto a otras areas de conocimiento (Sola Reche et al., 2020). Escogimos la
Ingenieria en Telecomunicaciones de manera aleatoria para contrastar la forma de
programar la competencia AaA en dos titulaciones de areas distintas y con estructura
curricular diferente, aportando validez externa a los resultados (Esterling et al., 2021).
Asumimos cada titulacion como una poblacion determinada, a la cual inferir los hallazgos
del estudio a partir de una muestra representativa.

Se tomaron 23 programas de la titulacion en Pedagogia y 14 de Telecomunicaciones,
incluyendo 1032 asignaturas de la primera titulacién y 864 de la segunda, con sus
respectivos programas docentes. Esto significa que se consideraron el 98.33% de los
planes de estudios de ambas titulaciones como muestra para garantizar que los resultados
pudieran generalizarse. Los programas de titulacion se traducen en 5520 y 3600 créditos
ECTS (European Credit Transfer and Accumulation System), respectivamente, lo que
implica 138000 horas de formacién con 12753 competencias en Pedagogia y 90000 horas

de formacion con 7568 competencias en Telecomunicaciones.



En la mayoria de los casos la distribucion provincial de la oferta formativa fue distinta
dependiendo de la titulacion (Figura 1). La Universidad Nacional de Educacion a Distancia
(UNED) conlleva una cobertura a escala nacional para cursar ambas titulaciones, de modo

que fue excluida del mapa para visualizar el resto de la oferta.

Pedagogia Telecomunicaciones
Figura 1. Localizacién provincial de la oferta formativa (se excluye la UNED)

La Ingenieria en Telecomunicaciones traia incorporadas mas asignaturas en cada plan de
estudios, aunque hubo menos planes de estudios de esta area del conocimiento ofertados
en toda Espafa. Si bien la oferta de Pedagogia fue mayor (54%), la cantidad de
asignaturas ofertadas en la suma de todos los planes de estudio fue similar en ambas
titulaciones.

Conforme avanzan los cursos académicos, la oferta de asignaturas optativas crecia mas

en Telecomunicaciones que en Pedagogia (Figura 2).
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Figura 2. Proporcion de asignaturas optativas en cada curso académico

2.2 Materiales

Las universidades que ofertaban las titulaciones de Pedagogia y Telecomunicaciones se
detectaron y seleccionaron en el Registro de Universidades, Centros y Titulos (RUCT). Se
trata de un repositorio oficial y confiable, sostenido por el Ministerio de Universidades de
Espafia. Tras la busqueda, accedimos a las paginas web de las universidades
seleccionadas para recuperar los programas docentes de cada asignatura. Los programas
de las asignaturas fueron los documentos primarios, a partir de los cuales se extrajeron
los datos sobre las competencias.

Se utilizé el modelo tedrico de Gargallo Lopez et al. (2020) para sistematizar una base de
datos de elaboracion propia, que permitiera analizar las competencias de los programas
docentes relacionadas con AaA. Seleccionamos este modelo porque proporciond una
definicion y un constructo validado (Gargallo Lopez et al., 2021) con 22 componentes

operativos, distribuidos en 5 dimensiones (Tabla I).

Tabla I. Componentes del Modelo GIPU-EA.
Dimensiones  Sub-dimensiones

Cognitiva S1. Gestion eficaz de la informacion
S2. Habilidades de comunicacion oral

S3. Habilidades de comunicacién escrita



S4. Conocimiento y uso de lenguaje no verbal
S5. Manejo de las TIC
S6. Pensamiento critico y creativo
Metacognitiva S7. Conocimiento de si, de la tarea y de las estrategias para abordarla
S8. Planificacion, organizacion y gestion del tiempo
S9. Autoevaluacion, control y autorregulacion
S10. Resolucion de problemas
Afectiva- S11. Motivacion y actitud positiva hacia el aprendizaje y la mejora
Motivacional ~ S12. Atribuciones internas
S13. Autoconcepto, autoestima y autoeficacia
S14. Bienestar fisico y emocional
S15. Autorregulacion emocional y control de la ansiedad
Social- S16. Valores sociales
Relacional S17. Actitudes de cooperacion y solidaridad; relaciones interpersonales
S18. Trabajo en equipo
S19. Control de las condiciones ambientales
Etica S20. Responsabilidad ante el aprendizaje
S21. Actitudes y valores civicos y morales
S22. Respeto a los cédigos éticos y deontolégicos

Fuente: Gargallo Lépez et al. (2020)

1.3 Procedimiento

Una vez descargados los programas docentes de cada asignatura, clasificamos las
competencias en funcién de su aplicacion. Las que estaban aplicadas a la disciplina
pedagogica o de telecomunicaciones, en cada caso, fueron clasificadas en la base de
datos como competencias disciplinares, aunque incorporasen contenidos transversales.
En esta clasificacién incorporamos contenidos como “evaluar politicas, instituciones y
sistemas educativos” o “programacion de servicios y aplicaciones telematicas, en red y
distribuidas”. Las competencias que contenian aspectos Unicamente transversales se
codificaron como tal, incluyendo contenidos como “trabajo en equipo”, o “aprendizaje
auténomo”. Las competencias con una definicion imprecisa, las que podian provocar
multiples interpretaciones y aquellas que consistian en la realizaciéon de actividades, pero

no incluian un resultado de aprendizaje, fueron excluidas para el andlisis. Finalmente,
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hubo 12426 competencias disciplinares y 7895 transversales.

En una fase posterior dos investigadores de nuestro equipo revisaron la base de datos
para corroborar que las distintas competencias correspondieran a la clasificacion correcta.
Esto nos permiti6 obtener un producto con informacién confiable y de calidad. A
continuacion, se transfirieron los datos a varios softwares de analisis para su
procesamiento.

Obtuvimos la presencia de los componentes del modelo tedrico sobre AaA halladas en las
competencias de los programas docentes. El procedimiento consistio en registrar la
presencia o ausencia de cada componente en cada competencia analizada. Se asign6 un
valor de 1 cuando aparecia el componente y un valor de 0 cuando no aparecia. De esta
forma, se obtuvo una matriz con cédigo binario para expresar una variable ordinal
dicotémica, pero los datos todavia eran deficientes. La matriz no reflejaba la presencia de
un determinado componente con respecto a la cantidad de horas de formacion de cada
asignatura. Por tanto, la matriz (0,1) se multiplicé por el numero de créditos de la
asignatura a la que pertenecia el programa docente donde venia cada competencia. El
resultado se dividié entre el nUmero total de créditos del plan de estudios para obtener un
puntaje relativo a la oferta de la titulacion. En este sentido, obtuvimos informacion sobre
la presencia maxima de los componentes sobre AaA, ya que es imposible determinar
cuanto tiempo de formacion le dedica el profesor de una asignatura a trabajar cada una
de las competencias que vienen redactadas en el programa docente que le corresponde
aplicar en el aula.

Los puntajes relativos a los créditos ECTS de cada asignatura nos llevaron a considerar
gue no todos los estudiantes cursan las mismas asignaturas cuando se trata de créditos

optativos. Por eso fue necesario corregir la presencia maxima en el total de créditos
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optativos de cada programa de titulacion. Después de todo, los estudiantes no pueden
cursar todos los créditos optativos ofertados y la oferta total de créditos es mayor a lo que
realmente cursa un alumno. Resolvimos el problema sumando, por una parte, la presencia
maxima de los componentes sobre AaA que habian sido multiplicados por créditos
obligatorios y, por otra parte, los que habian sido multiplicados por créditos optativos. Esto
nos dio un puntaje de presencia maxima obligatoria (PM Ob) y otro de presencia maxima
optativa (PM Op) para cada plan de estudios. El siguiente paso fue corregir el puntaje de
presencia maxima optativa para reducir el valor obtenido a partir de todos los créditos
optativos ofertados y lograr asi un ajuste para la cantidad de créditos optativos que se
podian cursar en cada programa de titulacion.

El puntaje de presencia maxima optativa corregida (PM Op Corr) se obtuvo dividiendo el
namero de créeditos optativos que se podian elegir entre el nUmero total de créditos que
se podian cursar. El cociente se multiplicé por la PM Op que habiamos obtenido a partir
de todos los creditos optativos ofertados en un determinado programa de titulacion.
Después de calcular esta correccion, sumamos la PM Ob a la PM Op Corr, obteniendo un
puntaje que reflejaba la presencia maxima corregida (PM Corr) de los componentes sobre
la competencia AaA en cada plan de estudios. La Figura 3 contiene un resumen del

procedimiento para calcular cada uno de estos puntajes.

PM Op Corr = PM Op * (Cr Op elegibles / Cr cursables)
Op=0,1*CrOp
Ob=0,1*CrOb
PM Corr = PM Ob + PM Op Corr

PM

PM = Presencia maxma
Ob = Obkgatono/a

Op = Optativo/a

Corr = Corregida

Cr = Créditos ECTS
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Figura 3. Procedimiento para calcular la presencia maxima corregida (PM Corr)

También se calculd una tasa de AaA dividiendo la cantidad de competencias que incluian
componentes sobre AaA entre el nimero total de competencias previstas en una misma
asignatura. Esta tasa se ampli6 a los planes de estudios aplicando el mismo célculo sobre
la suma de competencias de todas las asignaturas del plan en cuestion. Igualmente,
obtuvimos una tasa de transversalidad con el mismo procedimiento, considerando las
competencias transversales en lugar de las que tenian componentes de la competencia
AaA. Se analiz6 la tendencia lineal (Spearman, 1904) entre ambas tasas con el fin de
descartar problemas de colinealidad, que pudieran llevar a conclusiones similares para la

transversalidad y la presencia de componentes sobre AaA.

[ll. Resultados

El pensamiento critico (S6) y las habilidades de comunicacion (S2 y S3) fueron los
componentes sobre AaA mas presentes, tanto en Pedagogia (Figura 4) como en
Telecomunicaciones (Figura 5). En los dos casos hubo una distribucion similar en la PM
Corr, aunque en Pedagogia hubo una presencia mayor del manejo de la informacién (S1)
con respecto a otros componentes y en Telecomunicaciones se insistia mas en la
resolucién de problemas (S10).

Los programas docentes no tenian componentes de AaA para atribuir correctamente el
aprendizaje al esfuerzo de uno mismo y mantener un bienestar fisico y emocional. En
Pedagogia hubo componentes sobre la comunicacion no-verbal, el autoconcepto, la
autoestima, la autoeficacia, la autorregulacion emocional, y el control de la ansiedad y del
contexto, pero ninguna de ellas se encontrd en los programas docentes de

Telecomunicaciones.
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S§22 Cddigos éticos y S10 Resolucién de

deontolégicos = 0.59 problemas = 0.58

$6 Pensamiento critico | S3 Comunicacion

=0.78 escrita = 0.7
S17=0.31 S8=03
S$18 Trabajo en
equipo = 0.55
S1 Manejo de la S§2 Comunicacion S7= S21 =
informacion = 0.75 oral = 0.69 S5TIC=0.36 S9=0.26 | 0.22 0.18

Nota. El grafico de jerarquias representa el puntaje con las proporciones relativas de cada componente, en funcién del
tamafio de las cajas.

Figura 4. La competencia AaA en Pedagogia

; S1 Man_ejo de la S18 Trabajo en
S6 Pesamiento critico = | g2 Gomunicacion oral = | mormacion = 0.56 equipo = 0.51
0.72 0.7
S8 =0.35 S5=0.31
S3 Comunicacion escrita | S10 Resolucion de
=0.72 problemas = 0.66 S22 =044 S21=0.23

Nota. El grafico de jerarquias representa el puntaje con las proporciones relativas de cada componente, en funcién del
tamanfo de las cajas.
Figura 5. La competencia AaA en Telecomunicaciones
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Las tasas de transversalidad y de AaA fueron similares en las dos titulaciones,
respectivamente (Figura 6). Sin embargo, al analizar la tendencia lineal no se hallé
relacion entre una y otra tasa, ni en Pedagogia (rho = .380; p = .000), ni en
Telecomunicaciones (rho = .457; p = .000). Esto significa que la proporcion de
competencias transversales en un mismo programa de titulacion no fue mayor o
menor en funcién del porcentaje de competencias con componentes de AaA. La
Figura 7 muestra un diagrama de dispersion donde se observa una correlacion nula
entre las tasas. Llama la atencién que hubo mas competencias relacionadas con
AaA, que competencias Unicamente transversales, lo cual hace sospechar que
hubo componentes del modelo de Gargallo Lopez et al. (2020) aplicados a las

competencias disciplinares.

0.62 0.61
0.38 0.40
Trasnversalidad AaA Trasnversalidad AaA
Pedagogia Telecomunicaciones

Figura 6. Similitud en las tasas de transversalidad y AaA
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Figura 7. Relacién nula entre las tasas de transversalidad y AaA

Las competencias con componentes de AaA correlacionaron positivamente, no sélo con
las competencias transversales (rho = .803; p = .000), sino también con las disciplinares
(rho = .703; p = .000)3. Este resultado recuerda a la metafora de unas cubetas o cubos
con agua, como viene en la Figura 8. Si vertemos la cantidad de relacién hallada entre las
competencias con componentes de AaA y las disciplinares en una cubeta donde sélo se
consideran las competencias disciplinares, la cubeta se llenaria de agua hasta el 70%. Si
se hace lo mismo en el caso de la relacion hallada con las competencias transversales en
una cubeta donde Unicamente se incluyen estas competencias, la cubeta se llenaria hasta
el 80%. Ambas cubetas estarian lo suficientemente llenas como para considerar que la

cantidad de relaciébn es importante. Sin embargo, hay otra cubeta con el doble de

3 "Los resultados se obtuvieron a partir de las 20,321 competencias analizadas. Un segundo analisis con la base de
datos segmentada en funcion de la titulacion arrojo resultados similares en Pedagogia (disciplinares-AaA = .681,
transversales-AaA = .739) y en Telecomunicaciones (disciplinares-AaA = .716, transversales-AaA = .834)."
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capacidad, donde caben todo tipo de competencias. La tasa de AaA y la de
transversalidad estan calculadas sobre el total de competencias de las guias docentes.
Por tanto, esta ultima cubeta representa mejor la situacion de las tasas en los programas
de titulacion. Si vertemos el agua de la cubeta de las competencias transversales en esta
otra donde caben todas las competencias, la cubeta se llenaria al 40% de su capacidad,
ya que es aproximadamente el doble de grande. En esta cubeta la cantidad de relacién
ya no es tan importante porque falta la asociacibn entre las competencias con

componentes de AaA y las disciplinares.

Disciplinares Transversales

7

Relacion entre competencias Relacion entre competencias
disciplinares y competencias transversales y competencias
con componentes de AaA con componentes de AaA

Disciplinares y Transversales

Relacion entre tasa de transversalidad y tasa de AaA

Figura 8. Modelo de cubetas
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Un modelo de cubetas como este no equivale exactamente a los resultados que
encontramos acerca de las competencias en los planes de estudios analizados. En este
estudio no se analizaron la misma cantidad de competencias disciplinares que de
transversales, de forma que las dos primeras cubetas no tendrian el mismo tamafio. Este
y otros detalles llevan a pensar en la metafora como un modelo grafico que sirve para
entender por qué no hubo correlacion entre las tasas. No solo se detectaron competencias
disciplinares con componentes de AaA, sino que estas competencias coexistian en una
misma asignatura con otras competencias transversales, que también tenian

componentes de AaA.

IV. Discusién y conclusiones

4.1 ;Una competencia transversal?

Los resultados fueron similares en dos titulaciones de areas de conocimiento distintas y
con estructuras curriculares diferentes, lo cual incita a pensar que la competencia AaA se
disefid con un sentido transversal en los programas de formacién, al menos en las
titulaciones que se analizaron en este estudio. Por eso resulta llamativa la ausencia de
correlacion entre las tasas de transversalidad y de AaA. La tasa de transversalidad refleja
la proporcion de competencias que incluyen Unicamente componentes transversales, asi
gue seria razonable creer también que la competencia AaA se programo en cierta medida
aplicada a competencias disciplinares.

Esto no excluye que AaA sea una competencia de caracter transversal, tal y como se la
define en los monograficos sobre el tema (Deakin Crick et al., 2014). Después de todo, la
Union Europea la incluye entre las competencias clave para aprender a lo largo de toda la

vida y afrontar con éxito los retos sociales y laborales del futuro (European Commission,
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2018). Aun asi, hay una diferencia entre aprender a lo largo de la vida para la vida misma
y aprender a lo largo de la vida para mejorar en un tipo de trabajo o en un area disciplinar
determinada, como la Pedagogia o las Telecomunicaciones.

Aplicar la competencia AaA a los contenidos disciplinares supone que los estudiantes
necesitaran adquirir conocimientos previos de otras disciplinas en el futuro. Sin eso, no
podran transferir esta competencia de una disciplina a otra. Es cierto que en cualquier
disciplina se utiliza un lenguaje técnico, pero ese lenguaje no es necesariamente igual en
una disciplina que en otra.

Consideremos un ejemplo. El estudiante que aprendié a aprender sabra utilizar el lenguaje
técnico de la disciplina en la que lo aprendié. También sabra que ese lenguaje le sirve
para realizar nuevos aprendizajes con mayor agilidad, pero necesitara un conocimiento
previo acerca del significado del lenguaje técnico de otra disciplina para realizar la
transferencia. Esta comprension previa es necesaria para encadenar nuevos aprendizajes
sobre lo que ya se sabe y ampliar los esquemas mentales, por lo menos desde una vision
constructivista del aprendizaje (Ausubel, 1968).

De modo similar, en cualquier disciplina se puede pensar de manera critica o buscar
informacion en bases de datos especializadas. Ahora bien, los criterios para razonar o la
configuracion de las bases de datos podria no ser igual en una disciplina que en otra. El
estudiante que pretenda transferir la competencia necesitara adquirir contenidos
relacionados con el formato en el que se aplica dicha competencia antes de poder
transferirla y utilizarla. Estos contenidos de formato funcionarian como un adaptador para
conectarse a un puerto eléctrico. Es necesario el adaptador para que pase la "corriente”
del aprendizaje hacia la nueva disciplina, aunque el estudiante sepa como aprender en la

disciplina que ya conocia anteriormente (Figura 9).
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Estudiante de Estudiante de

Pedagogia Telecomunicaciones
Domina la competencia AaA Domina la competencia AaA
aplicada a Pedagogia aplicada a Telecomunicaciones

R

Conocimiento previo
(disciplinar)

Nuevos aprendizajes sobre Nuevos aprendizajes sobre
Telecomunicaciones Pedagogia

Figura 9. Transferencia de la competencia AaA entre disciplinas

Entendemos que una competencia transversal deberia poder aplicarse a cualquier
disciplina, como quizas es el caso de las competencias civicas y sociales. Después de
todo, un ciudadano que es bueno, al margen de sus competencias disciplinares, lo es en
la medida en que contribuye a mejorar la comunidad en la que vive, y eso no parece
implicar necesariamente la transferencia de aprendizajes entre varias disciplinas. En el
caso de la competencia AaA si que hay una transferencia necesaria entre varias
disciplinas, si consideramos el supuesto de saber aprender cualquier contenido de
aprendizaje. Ciertamente esta idea conlleva saber aprender el conocimiento previo de
disciplinas diferentes a las que ya se conocen para poder transferir la competencia AaA,
pero de todas maneras hay que aprenderlo para poder realizar la transferencia, y este
factor sine qua non hace que esta competencia tenga un sentido diferente al de otras
competencias transversales.

Por lo demas, en este estudio asumimos los componentes de AaA como diferentes
competencias (Caena & Redecker, 2019; Deakin Crick et al., 2014), y no como una sola,

siguiendo el esquema de los programas docentes de la muestra. Los componentes sobre
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AaA alcanzaron puntajes de PM Corr bastante diferentes entre si, e incluso hubo
componentes del modelo tedrico que no aparecieron entre las competencias de los
programas. Parece que AaA se programO como un conjunto de competencias
diferenciadas entre si, y esto nos hace suponer que tal vez el profesorado que disefio los
programas docentes ni siquiera pensoé en la consolidacion de estas competencias como
una agrupaciéon meta-competencial, sino como competencias aisladas que contribuyeran

a la formacion global del programa docente.

4.2 Un aprendizaje individualizado

Los componentes de AaA relacionados con el aprendizaje individual alcanzaron puntajes
de PM Corr mayores que los componentes relacionados con el aprendizaje social. Parece
que los profesores disefiaron los programas docentes al estilo de las aportaciones
tradicionales sobre el procesamiento de la informacion (Lachman et al., 1979; Miller,
2011), o pensando en conceptos basicos acerca de la resolucion de problemas (Barrows
& Tamblyn, 1980). En ningin momento aparecieron referencias al procesamiento de la
informacion entendida como en los modelos clasicos y vigentes sobre aprendizaje
autorregulado (Winne & Hadwin, 1998), incluyendo estrategias metacognitivas. Tampoco
aparecio la corregulacion del aprendizaje para la produccion de trabajos en equipo
(Hadwin et al., 2019), aunque la estructura curricular si contemplaba aprender a trabajar
en grupos de manera general y la produccién de trabajos grupales.

Esta no sdélo fue una cuestién de innovacion, donde se presentaron o no modelos de
aprendizaje mas 0 menos recientes. Fue también una cuestion de prioridad del
aprendizaje individual frente al aprendizaje social. De hecho, no sélo fue mayor la PM Corr

de componentes de aprendizaje individual. El aprendizaje a partir de referentes, como el
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profesor 0 un compariero mas aventajado, no aparecié practicamente en los programas
docentes. Esto deja de lado aportaciones tradicionales como el aprendizaje por imitacion,
propio de la Teoria Cognitivo-Social de Bandura (1986). En cambio, el modelo teérico que
se utilizo para el analisis contemplaba componentes en esta linea, como saber buscar la
ayuda optima con y de otros para aprender algo en concreto. Por otro lado, la ausencia
de componentes sobre corregulacién del aprendizaje conlleva una desconexién con
respecto al factor interdisciplinar, ya que saber trabajar con otros profesionales es
importante en titulaciones como Pedagogia y Telecomunicaciones.

Algunos de los ultimos estudios sobre el tema han defendido que los componentes
cognitivos y metacognitivos son mas importantes para AaA que otros factores, como el
social o el afectivo (Radovan, 2019) Efectivamente, quizas tengan una carga mayor para
explicar la autonomia con que aprende un estudiante en la universidad, pero la cognicion
podria depender de las creencias que tengan los estudiantes sobre la autorregulacion de
su aprendizaje (Vosniadou et al., 2021) A fin de cuentas, no es recomendable descartar
los componentes sociales y afectivos del aprendizaje. Los resultados muestran un interés
de individualizacion subyacente a la programacion de la competencia AaA, pero no
logramos explicar a qué se debe. Podria deberse a la falta de conocimiento sobre la
competencia por parte de algunos profesores. Esto explicaria la desactualizacion en las
competencias con respecto a los avances de la investigacion existentes sobre el tema,
pero es extrafio que ocurra lo mismo en Pedagogia y en Telecomunicaciones. Al menos
en el area de educacion suponemos que los profesores deberian estar familiarizados con

el proceso de aprendizaje de los estudiantes.
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4.3 Limitaciones e investigacion emergente

Aunque los resultados del estudio son generalizables a las titulaciones analizadas, haria
falta considerar mas titulos universitarios para dar validez a las conclusiones. Estudiar la
titulacién de Pedagogia y la de Telecomunicaciones por separado ya aporta cierta validez
externa, pero es necesario reforzarla en futuras investigaciones, ampliando el margen de
poblacion del estudio.

Los programas docentes que constituyeron la muestra no son una mera declaracion de
intenciones. Son de obligado cumplimiento para el profesorado y en ellos se basa toda la
estrategia educativa de una asignatura. Sin embargo, solo reflejan las intenciones de los
profesores. Por tanto, no podemos saber qué es lo que podria ocurrir exactamente durante
las clases. Los resultados que encontramos no garantizan ni excluyen que las practicas
docentes se lleven a cabo de la forma en que estan programadas. Es necesario estudiar
las practicas aparte para saber qué se cumple en realidad y qué no. Esto es lo que nos
llevd a calcular un puntaje aproximado como la PM Corr y no un puntaje de presencia
exacta de los componentes. Aun asi, conocer las intenciones que reflejan los programas
docentes contribuye a comprender la formacion en las aulas.

Todavia queda la duda acerca de la prioridad de los componentes de aprendizaje
individual frente a los de aprendizaje social. Seria necesario despejar esta duda llevando
a cabo estudios con los profesores que disefian los programas docentes, aplicaAndoles
instrumentos auto-perceptivos para tomar en consideracion su perspectiva. Eso ayudaria
comprender mejor los resultados de nuestro estudio.

Algo similar ocurre con el sentido de transversalidad que se le dio a la competencia AaA.
Seria interesante revisar los estudios sobre conceptualizacién al respecto y completar la

idea que tenemos sobre AaA como una meta-competencia transversal, ya que alberga
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matices disciplinares cuando se la plantea en un programa de formacion universitaria. Con

todo, en la universidad se ofrece una formacion especializada y enfocada en la disciplina.

4.4. Implicaciones para la préactica

Los resultados del estudio mostraron que faltaban algunos componentes para AaA en los
programas docentes, mientras que otros se repetian en muchas materias. Por tanto, los
profesores que disefian la docencia deberian coordinar su programacion con el resto de
las asignaturas de la misma titulacion. Esto permitiria evitar solapamientos e incluir los
maximos componentes de AaA posibles. La coordinacion implica considerar que algunos
componentes de AaA se adquieren en sintonia con otros, como las habilidades de
comunicacion, que estan asociadas con el razonamiento critico y creativo, ya que ambas
consisten en producir y organizar ideas.

Por lo mismo, es necesario asegurar la formacion del profesorado para mejorar la
programacion de AaA a lo largo de los estudios universitarios. Si los profesores no saben
coémo programarlo, sera dificil que los estudiantes lo adquieran y desarrollen. Ademas,
esta formacion debe estar a cargo de un experto en el tema, teniendo en cuenta que los
resultados mostraron limitaciones importantes para programar AaA incluso en el area de
educacion.

De acuerdo con el estudio, transferir AaA requiere un conocimiento disciplinar previo.
Cuando los estudiantes afronten una nueva asignatura, necesitaran conectar lo que saben
sobre AaA con algunos conocimientos propios de la materia y es importante que el

programa docente contemple estas necesidades de aprendizaje.
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Resumen: Los estudiantes que egresan de las universidades mexicanas encuentran dificultades para
aprender con autonomia y adaptarse al mercado laboral. Sin embargo, desconocemos cual es la
postura oficial de las universidades publicas estatales para resolver este problema. El propésito de
este estudio fue analizar sus orientaciones politicas en torno al aprendizaje de los estudiantes y su
empleabilidad. Tomamos como referencia los modelos educativos de 31 instituciones porque son
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documentos oficiales que orientan las acciones de cada universidad. Utilizamos minerfa de textos
para obtener un analisis de co-ocurrencia entre términos y un analisis de correspondencia en funcion
de las regiones del pais. Después, interpretamos los resultados con métodos propios de la
hermenéutica critica. Los resultados mostraron cinco grandes ideas en el discurso de las
universidades, que logramos generalizar a nivel nacional. También diferenciamos el uso de ciertos
términos en los modelos dependiendo de la region. El estudio incluye sugerencias basadas en los
resultados para elaborar los modelos educativos de forma que contribuyan a resolver el problema.
Palabras clave: aprendizaje; empleabilidad; modelos educativos; universidades publicas estatales;
México

The policy orientations of public state universities in Mexico concerning students' learning
and their employability

Abstract: Students graduating from Mexican universities find it difficult to learn autonomously and
adapt to the labor market. However, we do not know the official position of state public universities
to solve this problem. The purpose of this study was to analyze their policy orientations around
student learning and their employability. We took as reference the educational models of 31
institutions because they are official documents that guide the actions of each university. We used
text mining to obtain a co-occurrence analysis between terms and a correspondence analysis
according to the regions. Then, we interpreted the results with critical hermeneutic methods. The
results showed five main ideas in the discourse of the universities, which we were able to generalize
at the national level. We also differentiated the use of specific terms in the models depending on the
region. The study includes suggestions based on the results to elaborate the educational models to
solve the problem.

Key words: learning; employability; educational models; public state universities; Mexico

As orientagdes politicas das universidades publicas estatais no México em torno da
aprendizagem e empregabilidade dos estudantes

Resumo: Os estudantes que se formam em universidades mexicanas tém dificuldade para aprender
com autonomia e adaptar-se ao mercado de trabalho. Entretanto, ndo sabemos qual é a posi¢ao
oficial das universidades publicas estaduais para resolver este problema. O objetivo deste estudo foi
analisar suas orientag¢oes politicas em relagao a aprendizagem e empregabilidade dos estudantes.
Tomamos como referéncia os modelos educacionais de 31 instituicGes porque sao documentos
oficiais que orientam as a¢oes de cada universidade. Utilizamos a mineragao de texto para obter uma
analise de co-ocorréncia entre termos e uma analise de correspondéncia de acordo com as regides do
pais. Em seguida, interpretamos os resultados usando métodos da hermenéutica critica. Os
resultados mostraram cinco ideias principais no discurso das universidades, que conseguimos
generalizar a nivel nacional. Também diferenciamos o uso de certos termos nos modelos,
dependendo da regiao. O estudo inclui sugestdes baseadas nos resultados para elaborar os modelos
educacionais de uma forma que contribua para resolver o problema.

Palavras-chave: aprendizagem; empregabilidade; modelos educacionais; universidades publicas
estaduais; México

Las Orientaciones Politicas de las Universidades Publicas Estatales de México
en Torno al Aprendizaje de los Estudiantes y su Empleabilidad

Las investigaciones en México han mostrado tltimamente una preocupacion por el
aprendizaje y la empleabilidad tras los estudios universitarios. Se han publicado trabajos sobre la



Aprendizaje de los estudiantes y su empleabilidad 3

insercion laboral en términos generales (Maisterrena Gonzalez, 2018; Navarro Cendejas, 2017;
Simén, 2015) y también tras cursar determinadas titulaciones (Pérez-Alcantara et al., 2018; Roman
Fuentes et al., 2016, 2018). Incluso se ha abordado el problema en ciertos sectores de la poblacion,
como los estudiantes indigenas (Lloyd & Hernandez Fierro, 2021).

Aun considerando que la empleabilidad no es la finalidad tunica de la educacién superior, es
un tema que sustenta las politicas nacionales e internacionales, junto con el desarrollo de
competencias (Garcfa-Blanco & Cardenas-Sempértegui, 2018). Seguramente por eso la relacion entre
el aprendizaje de competencias y el acceso a un empleo es una inquietud comun en las universidades
publicas.

Aunque la formacién que ofrecen las universidades es fundamental, no lo es todo. El trabajo
en las sociedades actuales esta sujeto al cambio y la flexibilidad (Sennett, 2007). Cada vez se
necesitan actualizar mas las competencias que se aprendieron en la carrera para mantener o
conseguir algun empleo a lo largo de la vida. Por eso los estudiantes universitarios deben saber cémo
aprender con autonomia —aOtovopia— cuando terminan sus estudios, de forma que puedan
establecer y decidir las normas —vopoc— que regularin su propio —x0td¢— proceso de aprendizaje en
el futuro.

Después de la Revolucion Industrial y 1a Revolucion Francesa, la educacion superior ha
estado intimamente ligada al empleo. LLa necesidad de mano de obra especializada no ha dejado de
crecer y todavia hoy surgen competencias nuevas. De hecho, los analisis prospectivos sobre
formacion para el empleo (Romero Pérez & Nufiez Cubero, 2014) advirtieron que el trabajo de los
egresados dependera de una capacitacion profesional compleja, que les permita aprender nuevas
habilidades por si mismos.

Mas alla de las investigaciones nacionales, la UNESCO (1998) lleva casi 25 afios atendiendo
el problema de la empleabilidad. Todavia sigue trabajando en ello y disefiando nuevas estrategias,
como la que destinaron a la ensefianza y formacion técnica y profesional para 2021 (UNESCO,
2016). Eso nos lleva a pensar que todavia no se ha conseguido resolver el problema de manera
satisfactoria, ni en México, ni en otras partes del mundo. Al otro lado del Atlantico, en el Espacio
Europeo de Educacién Superior, también siguen reuniéndose los ministros de los estados miembros
aproximadamente cada tres afios para dar seguimiento al Proceso de Bolonia. En estas reuniones
tratan de ajustarse al enfoque de la educacién centrada en el aprendizaje, teniendo en cuenta la
importancia de que los estudiantes sepan aprender con autonomia antes de terminar sus carreras.

Los documentos institucionales de las universidades mexicanas suelen hacer referencia a este
enfoque de la educacién centrada en el aprendizaje. En Europa lo comprenden desde la autonomia
de los estudiantes y sus habilidades metacognitivas y de autorregulacion. La docencia implica una
atencion individualizada por parte de los profesores, que pasan de ser transmisores de informacion y
contenidos a ser mediadores y acompafiantes en el proceso de aprendizaje de los estudiantes'.

Sin embargo, en las instituciones mexicanas no hay una convergencia como la europea y
resulta mas complicado encontrar una perspectiva nacional sobre el enfoque centrado en el
aprendizaje. Disponer de una versién comuin en México ayudarfa a entender hasta qué punto las
dificultades para la empleabilidad guardan relacién con la forma en que las universidades plantean
este enfoque, ya que la autonomia para aprender es decisiva para encontrar un empleo.

A diferencia del enfoque centrado en el aprendizaje, el problema de la empleabilidad se ha
abordado de manera generalizada desde las leyes e instituciones mexicanas. De acuerdo con la Ley
General de Educacion Superior (DOF 20-04-2021), la empleabilidad no sélo es un criterio de calidad
para disefar politicas universitarias (Art. 10, IV), sino también una responsabilidad institucional (Art.

! Todos los documentos oficiales del Espacio Europeo de Educaciéon Superior sobre el enfoque de la
educacién centrada en el aprendizaje estan disponibles en este enlace: http://www.ehea.info/index.php
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49, X1I). Esto deberia vigilarse desde el Observatorio Laboral Mexicano, que cred la Secretarfa de
Trabajo y Prevision Social para la gestion académica y la toma de decisiones.

Aun asf, las instituciones mexicanas de educacioén superior generan expectativas laborales que
no coinciden con las demandas de sus comunidades y mercados. De acuerdo con los dltimos
informes de la OCDE (2019) y algunas investigaciones (Centro de Investigacion para el Desarrollo
A.C., 2014; Lorfa & Segura, 20106), los estudiantes egresan sin las habilidades necesarias para
adaptarse a los puestos de trabajo relacionados con sus carreras.

Mientras tanto, el discurso de las universidades parece asumir el paradigma educativo
centrado en el aprendizaje, que es cada vez mas frecuente a nivel internacional e implica que los
estudiantes adquieran autonomdia para aprender. Sin embargo, si los estudiantes egresaran con
autonomia para aprender, deberfan estar en disposicion de adaptarse a un trabajo relacionado con lo
que estudiaron y eso no es lo que parece estar sucediendo.

En este contexto, nos preguntamos cual es la perspectiva politica de las universidades
publicas estatales (UPES) del pafs para enfrentar esta situacion. La perspectiva oficial de las
universidades mexicanas viene redactada en los modelos educativos (ME) de cada institucién. Estos
documentos constituyen un marco de referencia para actuar en la universidad y se espera que su
discurso trascienda a la vida de las personas que forman parte de la comunidad universitaria. En ellos
se establecen las finalidades, principios, lineamientos y postulados que definen el discurso
institucional y, aunque no son reglamentos, marcan un horizonte que orienta el quehacer académico
(Fresan Orozco et al., 2017).

Hasta el momento, no existe un estudio que abarque la totalidad de los ME de las UPES en
México y que permita entender las tendencias generales y las diferencias entre regiones. Por tanto, el
proposito de este estudio fue analizar las orientaciones politicas de las UPES en México en torno al
aprendizaje de los estudiantes y su empleabilidad, entendiendo que es necesario aprender a funcionar
con autonomia para satisfacer las demandas sociales y laborales de las comunidades.

El método que empleamos para analizar los ME permitié superar las barreras de los estudios
anteriores a partir de una muestra representativa de las UPES. Al final del documento incluimos
algunas recomendaciones para la construccion de los ME, que podrian ayudar a enfocar mejor los
retos que enfrentan hoy las Instituciones de Educacién Superior en México.

Revision de la Literatura

Revisamos los estudios sobre ME publicados en los ultimos diez afios para identificar sus
aportaciones. Esto nos ayudoé a situarnos en un punto de partida para conocer las orientaciones
politicas de las UPES en torno al aprendizaje de los estudiantes y su empleabilidad. Nos centramos
exclusivamente en las UPES por cumplir con los siguientes criterios. Se trata de universidades que
hacen explicitas sus politicas institucionales en un ME. Estan distribuidas en todas las entidades
federativas, exceptuando la capital del pais. Tienen un caracter de organismo descentralizados con
autonomia en su forma de gobierno y estan sostenidas en su mayoria con fondos publicos federales
y estatales. En este sentido, no consideramos otras Instituciones de Educacién Superior como las
universidades tecnoldgicas (p. ¢j., Lopez et al., 2021; Nolazco-Flores & Swain-Oropeza, 2021),las
interculturales o indigenas (p. ¢j., Lloyd & Hernandez Fierro, 2021; Nufiez-Ramirez et al., 2021) y las
escuelas normales que atienden poblaciones con perfiles mas acotados que no cumplen con los
mismos criterios.
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Aportaciones y Lineas de Investigacion

Algunas investigaciones analizaron cémo definfan los ME el concepto de transversalidad
(Lugo Villasefior & Yurén Camarena, 2019; Pena et al., 2019) u otros conceptos de tipo transversal
mas concretos, como la diversidad cultural (Moctezuma Ramirez et al., 2018), el género (Lopez-
Molina & Vazquez-Guerrero, 2018; Pena et al., 2019), 1a cultura de la paz (Gutiérrez Diaz et al.,
2019) y la flexibilidad curricular (Pérez et al., 2015). Esta tendencia a estudiar los conceptos que
vienen en los ME ha sido bastante frecuente en la investigacién sobre el tema, junto con otra linea
que ha consistido en analizar la evaluacion y el seguimiento de los modelos.

En la linea sobre la evaluacion se han publicado estudios dedicados a las carencias para
detectar la efectividad de los ME (LLuna, 2019) y también se ha evaluado directamente la utilidad de
los modelos para la comunidad universitaria. Moreno Olivos et al. (20106) se preguntaron en qué
medida los estudiantes y profesores de una universidad conocian y utilizaban el ME de su
institucion. Después de aplicar encuestas y llevar a cabo grupos de debate, encontraron que la
mayoria de los estudiantes y profesores conocian las caracteristicas basicas del modelo, pero pocos
las asumian en la practica. Los autores sefialaron que la dificultad para comprender el ME a fondo
podria deberse a la escasa difusion institucional entre los miembros de la comunidad universitaria.

Mas tarde, el mismo equipo de investigacion publico otro estudio similar (Fresan Orozco et
al., 2017) en el que analizaron el caso de seis UPES. Todas ellas habian modificado
considerablemente sus modelos durante la dltima década, asi que disponfan de ME relativamente
nuevos. En esta ocasion volvieron a encontrar dificultades por parte de los integrantes de la
comunidad para comprender los ME y problemas para difundirlos de manera adecuada. Sin
embargo, la comparacion de los hallazgos les permiti6 identificar referencias de buenas practicas en
cuanto a la elaboracién de los modelos.

Una de estas recomendaciones fue precisamente mantener vivo el espiritu de innovacion
porque una de las universidades habfa tenido buenos resultados para el acceso de los egresados al
mercado laboral. Aparte de esta alusion a la dificultad de los estudiantes para acceder a un empleo
relacionado con sus licenciaturas o posgrados, no encontramos ninguna otra publicaciéon vinculada
con los ME que tratase este problema.

También localizamos un unico estudio en el que se abordaba la autonomia para aprender
(Diaz Flores & Osorio Garcfa, 2011). Los autores se preguntaron cual era el enfoque educativo del
modelo de su universidad y cual era el papel de los docentes dentro de ese enfoque. Concluyeron
que el modelo estaba basado en el paradigma educativo centrado en el aprendizaje y que, por tanto,
los profesores debian orientar el desarrollo de los estudiantes, pero no ofrecieron evidencias
empiricas sobre la disposicion para este tipo de ensefianza.

Limitaciones de los Estudios Anteriores

Las publicaciones que revisamos eran fundamentalmente estudios de casos aislados (p. ¢j.,
(Gutiérrez Diaz et al., 2019; Lopez-Molina & Vazquez-Guerrero, 2018) o de un conjunto reducido
de UPES (Lugo et al., 2019; Moctezuma Ramirez et al., 2018; Pefia et al., 2019). En la mayorfa se
habia analizado el discurso de los ME (p. ¢j., (Luna, 2019; Pérez et al., 2015), complementandolo
con entrevistas (Fresan Orozco et al., 2017; Gutiérrez Diaz et al., 2019; Lopez-Molina & Vazquez-
Guerrero, 2018; Pefia et al., 2019), encuestas (Fresan Orozco et al., 2017; Luna, 2019; Moreno
Olivos et al., 2016), grupos focales (Luna, 2019; Moreno Olivos et al., 2016) o grupos de discusion
(Fresan Orozco et al., 2017). S6lo encontramos un estudio cuya muestra era representativa de las
UPES (Sanchez-Hernandez, 2016), pero no se habian analizado directamente los ME, sino los
programas docentes de las asignaturas.
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Aunque los estudios publicados aportaron una perspectiva detallada sobre los ME de ciertas
universidades, no sabemos cual es la orientacién de las UPES acerca del aprendizaje de los
estudiantes. Eso significa que desconocemos su marco de actuacion para resolver el problema de la
autonomia y del desempefio de los egresados en el mercado de trabajo. Ademas, los métodos
empleados en casi todas estas investigaciones entrafiaban una fuerte carga de interpretacion, que
consideramos necesaria, pero insuficiente para analizar el contenido de los ME.

Necesitamos complementar estos estudios con muestras mayores, COmo ya se sugirié antes
(Moreno Olivos et al. 2016), y con otro método de analisis que aporte otra perspectiva a los
resultados. Nosotros no replicamos exactamente estas investigaciones conforme fueron disefiadas,
pero si analizamos los ME con una muestra representativa de las UPES en México, utilizando
minerfa de textos y combinandola con la hermenéutica critica.

Preguntas de Investigacion (PI)

A partir de la revision de la literatura, concretamos el proposito del estudio en las siguientes
PI sobre los ME de las UPES en México. PI1. :Cuales son las principales ideas en los ME en torno
al aprendizaje de los estudiantes y su empleabilidad? PI2. ;:Qué términos conectan mas tipos de
palabras, dando asi coherencia al discurso que sustenta las orientaciones politicas de las UPES? PI3.
¢Qué términos corresponden en mayor medida a los ME de cada region del pais?

Método

En este estudio exploramos las orientaciones politicas en las UPES de México en torno al
aprendizaje y la empleabilidad, aplicando minerfa de textos a los Modelos Educativos (ME). La
minerfa de textos proporcioné un analisis cuantitativo del contenido, que permiti6 extraer
informacion significativa de manera automatizada y asistida por computadora (Higuchi, 2017; Luis et
al., 2017; Neuendorf & Kumar, 2014).

Muestra

LLa muestra estuvo compuesta por los ME de 31 de las UPES que vienen en la clasificacion
de la Subsecretaria de Educacion Superior del Gobierno de México® (Tabla 1). L.a muestra fue
representativa con un margen de confianza del 95% para un conjunto poblacional finito (N = 33),
como se muestra a continuacion.

_ NZ%pgq B 33-1.96%-0.5-0.5 _ 31.69
" e2(N—-1)+Z2pq 0.052(33—-1)+1.962-0.5-05 1.04

n

Una vez preprocesados los textos de los ME, quedé un corpus de contenido compuesto por
524,617 tokens y 8,444 tipos de palabras.

También clasificamos las UPES en funcién de los acuerdos de regionalizacion de la
Asociacioén Nacional de Universidades e Instituciones de Educacion Superior (ANUIES) (Figura 1).
Esto permitio realizar un analisis de correspondencia léxica por regiones acerca de las orientaciones
politicas que se hallaron en los ME.

2 Se puede consultar la clasificaciéon en la web oficial de la Subsecretaria de Educacién Superior del Gobierno
de México. https://educacionsuperior.sep.gob.mx/publicas estatales.html
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Acopio de Datos

Entre septiembre y diciembre de 2020 se llevé a cabo una estrategia de busqueda exhaustiva
en las paginas web oficiales de las universidades, en la Plataforma Nacional de Transpatrencia’ y en el
motor de busqueda de Google. Dimos prioridad a los documentos que encontramos en las webs
oficiales de las universidades y en esta primera fase obtuvimos 26 ME.

Tabla 1
Caracteristicas de la Muestra

n Estado Cédigo  Universidad Publicacién Origen

1 Aguascalientes UAA Universidad Auténoma de Aguascalientes 2015 Web oficial
2 Baja California UABC  Universidad Auténoma de Baja California 2013 Web oficial
3 Baja California Sur UABCS  Universidad Auténoma de Baja California Sur 2018 Web oficial
4 Campeche UACamp Universidad Auténoma de Campeche 2009 Email

5 Campeche UACar  Universidad Auténoma del Carmen 2004 Web oficial
6 Coahuila UAdeC  Universidad Autonoma de Coahuila s/ Web oficial
7  Colima UCOL  Universidad de Colima 2017 Web oficial
8  Chiapas UAChiap Universidad Auténoma de Chiapas 2010 Web oficial
9  Chihuahua UAChih  Universidad Auténoma de Chihuahua 2003 Web oficial
10 Chihuahua UAC] Universidad Auténoma de Ciudad Juarez 2000 Web oficial
11 Durango UJED Universidad Juarez del Estado de Durango 2020 Web oficial
12 Guanajuato UGUA  Universidad de Guanajuato 2015 Web oficial
13 Guerrero UAGuer Universidad Auténoma de Guerrero 2013 Web oficial
14 Hidalgo UAEH  Universidad Auténoma del Estado de Hidalgo 2015 Web oficial
15 Guadalajara UGUA  Universidad de Guadalajara 2007 Web oficial
16 Michoacin UMSNH Universidad de Michoacana de San Nicolas Hidalgo 2010 Web oficial
17 Morelos UAEM  Universidad Auténoma del Estado de Morelos 2010 Web oficial
18 Nuevo Ledén UANL  Universidad Auténoma de Nuevo Ledn 2015 Web oficial
19 Oaxaca UABJO  Universidad Auténoma "Benito Juarez" de Oaxaca 2016 Web oficial
20 Puebla BUAP Benemérita Universidad Auténoma de Puebla 2007 Web oficial
21 Querétaro UAQro  Universidad Auténoma de Querétaro 2017 Web oficial
22 Quintana Roo UAQR  Universidad Auténoma de Quintana Roo 2010 Web oficial
23 San Luis Potosi UASLP  Universidad Autbnoma de San Luis Potos{ 2017 Web oficial
24 Sinaloa UAS Universidad Auténoma de Sinaloa 2017 Web oficial
25 Sonora USON  Universidad de Sonora 2018 Web oficial
26 Tabasco UJAT Universidad Juarez Auténoma de Tabasco 2005 Email

27 Tamaulipas UATam  Universidad Auténoma de Tamaulipas 2010 Web oficial
28 Tlaxcala UATlax  Universidad Auténoma de Tlaxcala 2011 Email

29 Veracruzana uv Universidad Veracruzana 1999 Email

30 Yucatan UAdY Universidad Auténoma de Yucatin 2012 Web oficial
31 Zacatecas UAZ Universidad Autonoma de Zacatecas 2005 Web oficial

*s/tr = Sin referencia. El modelo no incluia fecha de publicacién en su portada, hoja legal o contraportada.
Fuente: Elaboracion propia.

3 La Plataforma Nacional de Transparencia: https://www.plataformadetransparencia.org.mx/
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Cuando los documentos eran confusos o no estaban disponibles, decidimos contactar
directamente con las Secretarfas Académicas, los Departamentos de Desarrollo Curricular y las
Secretarias de Planeacion y Direccion Institucional, con copia a los rectores. Después de tres meses
(de enero a marzo de 2021) obtuvimos 31 ME.

Figura 1

Regiones de la Repiiblica Mexicana segrin la ANUIES
[ Noroeste
[] Noreste
] Sursureste

Baja California )
j [] Centro-cccidente

% ] Centro-sur

Durango

Preprocesamiento de los Textos

Convertimos los documentos en un corpus de texto, sistematizandolos de forma manual
primero y después de forma automatizada.

Preprocesamiento Manual

Todos los documentos se convirtieron en formato editable para normalizar el contenido,
suprimiendo portadas, indices, titulos y subtitulos, presentacién de rectores, figuras, tablas, imagenes,
bibliograffa, glosarios, notas al pie de pagina y anexos. Ademas, suprimimos caracteres y simbolos
especiales que pudieran interferir en el andlisis, incluyendo ;: “ “- () [] / %, entre otros. Optamos por
reducir los nombres de las instituciones, dejando los correspondientes acronimos. Nos centramos en
los apartados donde se hacfa referencia al modelo pedagogico y curricular. Por tanto, prescindimos de
los apartados relacionados con la Educacion Media Superior, el posgrado, la organizacién y operacion
del modelo y cuestiones técnico-administrativas. Dada la finalidad del estudio, agrupamos el término
“aprender a aprender” como uno sélo, considerando la relevancia que ha adquirido en la
investigacion educativa (Caena & Stringher, 2020; Gargallo Lopez et al., 2020).

Preprocesamiento Automatizado

Después del trabajo manual, insertamos el corpus de texto en el software KH Coder 3.
Configuramos el software en espafiol, insertamos el listado de las palabras vacias (Anexo) y
ejecutamos el preprocesamiento automatizado.
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Analisis de Datos

El analisis automatico de los textos aport6 objetividad al estudio (Lucas et al., 2015), que
complementamos utilizando métodos propios de la hermenéutica critica (Busacchi, 2017; Ricoeur,
1973) para interpretar los resultados cuantitativos. Analizamos la frecuencia léxica y las estadisticas
de colocacion de los términos utilizados en los ME. Extrajimos una red de co-ocurrencia y
analizamos la correspondencia Iéxica en funcién de las regiones de México.

Estadisticas de Colocacion

Las estadisticas de colocacion permitieron identificar en los textos las diez palabras mas
cercanas a cierto término. Se tomaron como referencia las palabras que ocupaban los cinco lugares
previos y posteriores al término que estadbamos analizando cada vez que éste aparecia en los textos y
se cuantifico el nivel de aparicién de esas palabras circundantes (Kolesnikova, 2016). De esta forma,
logramos encontrar el sentido en que se utilizaban algunos términos que consideramos relevantes
después del analisis de frecuencia léxica, bien porque eran muy recurrentes a lo largo del discurso, o
bien porque fueron mas infrecuentes de lo que esperabamos.

Analisis de Co-Ocurrencia

Incluimos en el analisis de co-ocurrencia los términos con una frecuencia léxica minima de
600 y calculamos el coeficiente de Jaccard para explorar su similitud por pares. Obtuvimos una red
donde visualizamos la modularidad para reducir los términos a un conjunto mas manejable de ideas
agrupadas y, en otra red, analizamos la intermediacién para detectar ideas “puente”, que conectasen
un gran nimero de términos del corpus.

Se excluyeron los verbos del analisis porque tenfan una frecuencia léxica elevada y no
permitian visualizar la asociacion entre otros tipos de palabras. Ademas, no hubo una interpretacion
clara y relevante de los hallazgos a partir de las conexiones con verbos y, en cambio, si la hubo
cuando analizamos la asociacion entre otro tipo de palabras.

Andilisis de Correspondencia

El analisis de correspondencia por regiones se report6 en un diagrama de dispersion
bidimensional. Las palabras con una frecuencia mas comun entre las regiones aparecen
uniformemente en el area alrededor del origen (0,0) y, a medida que se alejan de éste, hay una
diferencia mayor en la frecuencia de aparicion entre una region y las otras. Incluimos los 60 términos
con un Chi cuadrado (x°) mayor y que tenfan una frecuencia léxica minima de 670, ya que el
proposito del analisis fue detectar las mayores diferencias en el uso de los términos en cada region.
Prescindimos de los verbos por el mismo motivo que en el analisis de co-ocurrencia.

Resultados

La frecuencia léxica de los términos proporcioné informacion acerca de las ideas principales
que emergieron de los ME. Los términos mas frecuentes fueron “ser” (f; = 5,080), “aprendizaje” (f;
= 2,540) y “estudiante” (f; = 2,520), de modo que la idea central consistié en ser un estudiante que
aprende. Ademas, los modelos estaban centrados en propiciar un clima “educativo” (f, = 2,477) y de
“formacion” (f; = 2,285), con “programas” (fi = 1,923) para el “desarrollo” (f; = 2,0006) de “procesos”
(fi = 2,002) de aprendizaje, ofrecidos por una universidad que genere “conocimiento” (f; = 1,908)
relacionado con lo “social” (f = 1,988).

A pesar de que los términos “aprendizaje” y “educativo” fueron muy recurrentes en el
discurso de los modelos, se hablaba muy pocas veces de “autonomia” (f = 139), “auténomo” (f; =
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220), “aprender a aprender” (f; =50) y “autoaprendizaje” (f; = 33). Algo similar ocurri6 con las
palabras relacionadas con la “ensefianza” (f; = 536), como “docencia” (f = 297), “profesor” (f; =
571), “docente” (f; = 521), maestro” (fi = 57), personal “académico” (f; = 50) y “profesorado” (f; =
59), investigador: fi = 141, facilitador: f = 110, tutor: £ = 104, guia: f; = 72, asesor: f; = 30, orientador:
fi = 29, mediador: f; = 16, que tampoco aparecieron con tanta frecuencia.

El “trabajo” (f; = 848) y el ambito “laboral” (f; = 343) no fueron palabras tan habituales y
hubo un interés mayor por aprender que por emplear los aprendizajes después de los estudios. A
partir del analisis de colocacion, logramos determinar que “trabajo” estuvo asociado 68 veces con lo
“académico”, 79 con el “trabajo en equipo” y 51 con el “trabajo colaborativo”. Sin embargo, s6lo
estuvo asociado 32 veces al “mercado” y 23 veces al trabajo “auténomo” del estudiante.

Analisis de Modularidad

El analisis de modularidad aporté cinco ideas principales de los ME, que tomamos de los
clasteres de la Figura 2 y sintetizamos a continuacion. Claster turquesa: Calidad en las Instituciones
de Educacion Superior. Claster amarillo: Formacion integral en competencias para la practica
profesional. Claster morado: Desarrollo de conocimientos y habilidades para la sociedad. Claster
rojo: Proceso de aprendizaje centrado en los estudiantes. Claster azul: Planes y programas de
estudio.

Figura 2
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Los clusteres mas relevantes fueron el rojo y el turquesa porque el “aprendizaje” y lo
“educativo” aparecieron mas veces en los textos. Los clusteres azul y amarillo incluyeron aspectos
comunes porque los programas y planes de “estudio” tienen como finalidad la “formacién”. El
unico de los clasteres que no contuvo términos relacionados con la docencia y la formacion fue el
morado, que incorpord fundamentalmente la investigaciéon que producen las universidades para
mejorar el desarrollo social.

Analisis de Intermediacion

Aunque el “aprendizaje” fue el segundo término mas repetido en los ME, el anilisis de
intermediacion (Figura 3) revel6 que no fue tan central en el sentido de conectar otros términos. Las
palabras “conocimiento” y “educativo” tuvieron el mayor puntaje de intermediacion, de modo que
dieron coherencia al discurso conectando un gran nimero de términos. El “aprendizaje”, en cambio,
se asocié fundamentalmente con el proceso de aprender y con el sujeto que aprende, siendo el nivel
de asociaciéon mayor que el de las relaciones que se hallaron entre los términos “conocimiento” o
“educativo” y otras palabras del texto.

Figura 3

Andlisis de la Intermediacion
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El “conocimiento” no estuvo directamente asociado con lo “educativo”. Fueron necesatios
otros términos como “aprendizaje” o “formaciéon” para conectar ambas palabras y, aun asi, la
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vinculacién con terceras palabras fue muy débil (j <.2). El “conocimiento” estuvo asociado en cierta
medida a lo “social” o a la “sociedad”, y nada de esto se considerd explicitamente educativo.

Anilisis de Correspondencia

El anélisis de correspondencia logré explicar el 72.86% de la varianza del uso de los términos
en cada zona. El diagrama de dispersion bidimensional (Figura 4) muestra estas diferencias entre las
regiones. El Sur-Sureste estuvo mas cerca del origen (0,0) porque no hubo gran diferencia entre el
uso de los términos aqui con respecto a cualquier otra region. En todas las regiones aparecieron un
numero similar de veces las palabras sobre el “aprendizaje”, el “trabajo”, las “necesidades”.

El desarrollo de “conocimientos’ para lo “social” aparecié con mas frecuencia en los ME del
Centro-Sur. Las UPES del Noreste estuvieron mas centradas en las “estrategias institucionales” para
favorecer una “formacion integral”, lo cual contrasta con el discurso del Noroeste, donde estuvieron
mas centrados en el enfoque por “competencias”, la “actividad profesional”, el “curticulum” y los
“valores de la institucién”. En el Centro-occidente estuvieron mas interesados en las “evaluaciones”
de los aprendizajes y en los “estudiantes”.

Figura 4
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Discusion

Hasta ahora se habfan publicado fundamentalmente estudios de casos sobre los ME de
universidades mexicanas, incluyendo analisis documentales y entrevistas. El conocimiento que
tenfamos acerca de estos modelos estaba limitado a ciertas instituciones y carecfamos de una
perspectiva generalizada de las UPES en México. Ademas, los métodos empleados en las
investigaciones que hallamos y revisamos para llevar a cabo este estudio fueron todos cualitativos, de
forma que el examen de la literatura sobre el tema se baso en las interpretaciones de los autores de
cada trabajo, no siempre coincidentes.

Los resultados de nuestro estudio aportan una visiéon general sobre las orientaciones politicas
de las UPES en torno al aprendizaje de los estudiantes y su empleabilidad. Logramos determinar
cuales fueron las principales ideas de los ME (P11), cuales fueron los términos que conectaban mas
tipos de palabras (P12) y qué términos correspondian mas a los modelos de cada region del pais
(PI3). La mineria de textos contribuy6 a restar subjetividad a la interpretacion de los resultados, que
habiamos identificado como una limitacién en buena parte de la literatura disponible.

A continuacion, discutimos los resultados de nuestro estudio, sus limitaciones, las lineas de
investigacion emergentes y las implicaciones para la elaboracion de los ME en México.

¢Una Educaciéon Centrada en el Aprendizaje?

El enfoque centrado en el aprendizaje de los estudiantes universitarios aparecié por primera
vez en Europa, en el Comunicado de Londres del 2007. Entonces, el Espacio Europeo de
Educacion Superior comenzoé a promover la autonomia y las habilidades metacognitivas. Se
recomendo usar métodos de ensefianza innovadores para aprender a resolver problemas, desarrollar
proyectos y trabajar de forma cooperativa. Eso implicaba tomar varias fuentes de informacién para
evaluar la adquisicion de conocimientos y habilidades. Desde este enfoque, la evaluacion debia servir
para retroalimentar a los estudiantes y darles la oportunidad de participar en su proceso (Boekaerts
et al., 2000; Vohs & Baumeister, 2017), estimulando asi la autoexploracion y el conocimiento de si
mismos.

Cultivar la autonomia para aprender a conocerse y superarse implica que los profesores sean
algo mas que simples transmisores de contenidos, cuya version sobre un tema sea tnica e
indiscutible (Barr & Tagg, 1995; Wulf, 2019). La funcién del docente consiste mas bien en guiar a los
estudiantes, acompafiarlos, actuar como mediador frente a sus conflictos cognitivos (Greco &
Piaget, 1959; Inhelder & Piaget, 1958) y facilitarles experiencias y entornos adecuados para mejorar
cada vez mas sus habilidades de aprendizaje. Los estudiantes no son recipientes vacios esperando a
ser llenados por un profesor. Tienen intereses particulares y conocimientos previos (Ausubel et al.,
1968). Los profesores que se centran en sus necesidades de aprendizaje los ayudan a encontrar
sentido a los contenidos curriculares, de acuerdo con sus intereses y experiencias.

Pasar del enfoque instruccional, centrado en contenidos, al enfoque centrado en el
aprendizaje esta lejos de ser un capricho de las agencias politicas o una moda pedagogica. Atiende a
una serie de necesidades sociales y laborales, que surgieron a rafz de la era digital. Quizas la mas
evidente sea aprender a manejar el flujo constante y masivo de datos para convertir una sociedad de
la informacién en una comunidad que produce y gestiona conocimientos, evitando caer asi en la
obsolescencia (Garcia-Garcia et al., 2021).

Ademas, con la reciente incorporacion de las ciencias de la complejidad, estudiar una carrera
conlleva interpretar la informacion disponible y tomar postura, en cierto modo subjetiva, pero sin
renunciar al rigor metodolégico ni a la objetividad que aporta el pensamiento cientifico (Hey et al.,
2009; Lang et al., 2017). Si los estudiantes de las universidades egresan sin saber construir sus
propios criterios profesionales, lo mas logico es que se sientan perdidos en escenarios multifacéticos,
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que admiten diversas interpretaciones y estan en constante cambio (Bauman, 2000; Sennett, 2007).
LLa obsolescencia del conocimiento justifica la necesidad de que las universidades ensefien a aprender
y no se limiten a transmitir unos contenidos caducos.

En los ME de las UPES aparecen referencias constantes al enfoque centrado en el
aprendizaje. Sin embargo, es dificil imaginar que asuman este enfoque si pretenden que los
estudiantes aprendan con autonomia y, al mismo tiempo, no contemplan a los profesores como una
pieza fundamental para orientarlos. Los resultados de nuestro estudio mostraron que los modelos
casi no se centraban en la figura del profesor (profesor: f; = 571, docente: f; = 521, investigador: f; =
141, facilitador: f; = 110, tutor: f; = 104, gufa: £ = 72, asesor: f; = 30, orientador: f; = 29, mediador: f; =
16). La funcién del docente parece quedar desplazada en los discursos institucionales por la figura de
los estudiantes (f; = 2,520), de quienes se espera que aprendan (f = 2,540) sin que alguien los oriente.

El discurso politico que hallamos en los ME deposita la responsabilidad de aprender en los
estudiantes y desdibuja la funcién que tienen los profesores para formarlos. Es como si no se
comprendiese el papel que juega el profesor en el enfoque centrado en el aprendizaje. La ausencia
del docente en los modelos podria indicar la falta de estrategias formativas en las UPES, que
asumirfan este enfoque como una simple declaraciéon de intenciones.

El Eterno Estudiante

Después de una simple lectura de los modelos, parece que las UPES de México siguen la
estela de la UNESCO, defendiendo el aprendizaje a lo largo de la vida y el desarrollo de la
autonomia. Sin embargo, nuestro analisis mostrd que los términos “autonomia” (f = 139) y
“auténomo” (fi = 220) tenian poca presencia en los modelos, y detectamos una relacién escasa entre
esto y el aprendizaje de los estudiantes. De hecho, el analisis de colocacion revel6 que el término
“aprendizaje” estaba asociado tan s6lo 68 de 2,540 veces al sustantivo “autonomia” o al adjetivo
“autonomo”. Ademads, la expectativa de que los estudiantes “aprendan a aprender” (f; =50) también
fue inusual.

LLa autonomia y las habilidades de aprendizaje son justamente lo que permite a los egresados
ajustarse a las demandas sociales y laborales de sus comunidades. Por tanto, entendemos que las
UPES podrian no cumplir las expectativas de quienes ingresan a estos centros educativos con la
intencion de formarse en una profesion y ejercerla al finalizar sus estudios (Rochin Berumen, 2021)

El primer problema con este discurso es que, si los estudiantes terminan y todavia no saben
aprender por si mismos, dependeran de las instituciones para seguir aprendiendo a lo largo de sus
vidas. Por eso no parece coherente el discurso de los modelos de las UPES con el de la UNESCO,
aunque éste sea una referencia clave en los modelos.

El segundo problema viene cuando los estudiantes no logran un empleo en su comunidad,
descubriendo que el plan de estudios que cursaron estaba desactualizado y no satisface las demandas
del mercado. Hasta donde sabemos, el 70% de los candidatos profesionales a emplearse no tienen
las competencias necesarias que requiere el puesto de trabajo (Centro de Investigacion para el
Desarrollo A.C., 2014; Lorfa & Segura, 2016). En esos momentos serfa ttil saber como aprender con
autonomia para ajustarse a las necesidades sociales y laborales, pero eso no esta en el horizonte de
las universidades, o al menos en sus intenciones politicas a través de los ME. Aqui es donde surge
una figura profesional que podriamos llamar “el eterno estudiante” y que explicamos a continuacion.

Mas alla de las intenciones politicas, las tltimas evaluaciones de la OCDE (2019) indicaron
que los estudiantes de las universidades mexicanas no egresan con habilidades para adaptarse al
mercado de trabajo. Seguramente, eso los lleva a decidir entre volver a la universidad para continuar
formandose o buscar un empleo al que hubieran accedido sin invertir al menos cuatro o cinco afnos
de su vida en una carrera universitaria. Es facil pensar que aquellos con dificultades familiares y
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econdmicas tomaran la segunda opcion, pero los que regresen, entraran en un circulo vicioso, en un
eterno estudio que les hara dependientes de la institucion para seguir formandose.

Cuando regresan a estudiar, pueden hacerlo en un posgrado de su rama de conocimiento o
en otra licenciatura. Segun varias investigaciones, quienes finalizan un posgrado en México suelen
carecer de autonomia para adaptarse a las demandas sociales y laborales de su comunidad (Lorfa &
Segura, 2016; Ramirez et al., 2011; Rosas Herrera, 2020). Entonces experimentan de nuevo la misma
indefension. Por otro lado, no se trata de ingresar en otra carrera con la sensacioén de haberse
equivocado en sus primeros estudios. Son las universidades las que deben ensefiar a aprender y
afrontar los retos sociales de la actualidad desde cualquier disciplina, atendiendo a las necesidades
sociales y econémicas de su region.

Hoy asistimos a la 4* Revolucion Industrial. En este momento de la historia desconocemos
qué puestos de trabajo estaran disponibles el dia de mafiana (Means, 2021). No podemos esperar que
los estudiantes reciban una formacién en contenidos predefinidos y caducos, y que luego mejoren
sus comunidades empleando lo que aprendieron en la universidad. Los sistemas educativos, y con
mayor motivo los de educacién superior, deben ensefiar a manejarse en las sociedades del siglo XXI
(Sifstrom, 2018), incluyendo las fluctuaciones constantes del mercado laboral y los cambios sociales
a corto plazo.

El eterno estudiante es un profesional con dificultades de acceso a un empleo relacionado
con aquello que estudié. Es un ciudadano que deberia ocupar un puesto de responsabilidad para
mejorar las circunstancias de su region, pero deja de ejercer una influencia especializada en ella
porque carece del acceso como profesional. Aqui es donde viene el tercer problema, ya no tanto
para el egresado, sino para sus conciudadanos. Las UPES se financian en gran medida con gasto
publico’. Setfa deseable que la inversién en educacién produjera ciudadanos con conocimientos y
habilidades para encontrar o generar un empleo, revirtiendo la inversiéon publica en beneficio de la
comunidad (Garcia-Garcfa et al., 2021; Pinheiro et al., 2017; Santos-Rego et al., 2017). Todo esto
nos lleva a considerar cual debe ser el servicio que prestan las UPES a la sociedad que las sostiene y
cudl es el sentido de su discurso politico en esta coyuntura de las sociedades actuales.

El Sentido de la Universidad

El analisis de co-ocurrencia proporcioné cinco ideas clave para entender el discurso de los
ME y una de ellas fue precisamente la calidad de las instituciones (claster turquesa). Por eso llama la
atencion el sentido de este discurso, que se puede entender como la funcién que desempefian las
universidades. Tradicionalmente las universidades se han dedicado a elaborar, conservar y transmitir
el conocimiento (Ortega y Gasset, 1930), pero hoy también tienen la obligacién moral de devolver a
la sociedad al menos una parte de lo que ésta les da.

La autonomia universitaria no genera por si misma la inversiéon publica ni el capital social
necesarios. Las instituciones reciben por vias externas los recursos que les permiten existir y, de
hecho, subsistir. En consecuencia, las funciones universitarias son criterios de calidad que otorgan
un sentido comun a las UPES, como reconoce la Ley General de Educacién Superior en el Art. 10,
IV. Nuestro estudio mostr6 que las funciones estaban débilmente hiladas en el fondo del discurso,
haciendo perder a las UPES parte de este sentido.

4 Hay varios fondos destinados a favorecer las condiciones para la formacién de los estudiantes universitarios,
como el Programa de Fortalecimiento a la Excelencia Educativa (PROFEXCE) o el Programa de
Fortalecimiento a la Calidad Educativa (PFCE). Se pueden consultar los datos actualizados sobre el
financiamiento accediendo a la plataforma En transparencia de la Direccién General de Educacién Supetior
Universitaria e Intercultural, Secretarfa de Educacién Superior, Gobierno de México.
https://dgesui.ses.sep.gob.mx/sep.subsidioentransparencia.mx/2021/subsidio-ordinatio /mapa
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Quizas la forma de comprender la investigacion en los ME explique en parte la pérdida del
sentido universitario. Si la formacién no esta siendo suficiente para el desarrollo profesional de los
egresados, las UPES sélo podran hacer efectivo su compromiso social a partir de la investigacioén y
la vinculacién con empresas y otras entidades de la sociedad civil. Sin embargo, la vinculacién no
formaba parte de las grandes ideas que detectamos en los ME. La investigacién, en cambio, si que es
parte del desarrollo de conocimientos y habilidades para la sociedad (cluster morado).

Cuando las UPES contemplan la produccién del conocimiento como su mayor servicio
social, estan poniendo su compromiso con la comunidad en manos de unos pocos. Después de
todo, las universidades publicas producen en México casi medio millén de egresados cada curso, a
pesar incluso de la crisis de 1a Covid-19. (p. ej., 476,621 egresados en el curso 2019-20 y 491,387 en
el curso 2020-21). Si las UPES se centrasen mas en formar ciudadanos auténomos, capaces de
ejercer su profesion en contextos volatiles y llenos de incertidumbre, podriamos creer que tratan de
democratizar su compromiso social. En ese caso, el fondo de su discurso politico serfa coherente
con los términos mas usuales de los ME, pero los resultados del estudio indicaron lo contrario.

Reservar la funcion social para la investigacion implica, ademas, que un grupo reducido de
académicos decidan cudles son las necesidades de la comunidad en cada momento. Es cierto que la
investigacion contribuye a mejorar la vida de las personas, pero debe estar conectada con la docencia
y la vinculacion. Al final, son los profesionales quienes aplican los avances en conocimiento y
tecnologia, y lo hacen desde las organizaciones en las que trabajan a cambio de una retribucion
moral, pero también material. Si no, no podrian dedicarse profesionalmente a llevar los beneficios de
la investigacion al resto de sus conciudadanos.

Por otro lado, investigar actualiza el conocimiento y la tecnologfa. Si la docencia se
desvincula de estas actualizaciones, la formacién de los estudiantes corre el riesgo de quedar
obsoleta. Probablemente es esto lo que esta sucediendo en el pais, teniendo en cuenta la orientacion
de los ME. Eso explicarfa por qué los egresados no pueden adaptarse con éxito a los puestos de
trabajo de un mercado cambiante.

Con todo lo sefialado, el discurso de las UPES parece haber perdido una parte importante
del sentido universitario. Una educacion ajena al aprendizaje de los estudiantes y a las necesidades de
la region convierte a las instituciones en simples centros para investigar, aislados de la comunidad. Si
estamos en lo cierto, suena contradictorio leer tantas veces términos como “estudiante” (fi = 2520) y
“social” (f1 = 1988). Lo que no parece extrafio es que el término “ética” venga solamente 188 veces
en los ME, teniendo en cuenta su relaciéon conceptual con otros términos poco frecuentes, como la
autonomia.

La funcién de las UPES es una cuestién ética y esta relacionada con el valor de las
instituciones. No se trata sélo de su utilidad, sino del valor que le otorgan todas las personas que
interaccionan con ellas de un modo u otro. La pérdida del sentido educativo en las UPES implica la
pérdida del valor como centros de ensefianza superior. Por este motivo es necesario y urgente
reformular de una forma mas actualizada y democratica el horizonte de sentido de los ME que
proporcionan las UPES en México.

Limitaciones del Estudio

Los ME son referentes institucionales donde cada universidad registra los principios que
orientan sus practicas. Analizarlos nos permitio realizar inferencias sobre las intenciones politicas de
las UPES, pero en ningin caso proporcioné datos acerca de su funcionamiento. Los resultados de
nuestro estudio sirven sencillamente para comprender mejor el discurso politico y las estrategias que
subyacen a la manera en que funcionan las universidades.
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Aunque el enfoque educativo de las instituciones es primordial para mejorar la empleabilidad
en el pafs, hay que considerar otros factores que dificultan el acceso a un empleo. Encontrar un
trabajo no sélo depende de la formacion, sino también del desarrollo de la economia, del
funcionamiento de las comunidades o de la gestioén politica (Garcia-Blanco & Cardenas-
Sempértegui, 2018). En esta linea, nuestro estudio abord6 unicamente la perspectiva politica de las
universidades.

Analizar los ME con minerfa de textos aportd un avance en el conocimiento sobre este tema
y ayudoé a cubrir algunas de las lagunas que habfan identificado las investigaciones anteriores. Sin
embargo, la minerfa de textos por si misma no ofrece un significado para las conclusiones del
estudio (Higuchi, 2016). Fue necesario complementar el analisis de los resultados desde la
hermenéutica critica (Busacchi, 2017; Ricoeur, 1973), de modo que nuestra interpretacion no seria la
unica posible. Aun asi, el método que utilizamos proporcioné mas rigor y objetividad de la que
tenfamos hasta ahora en las investigaciones sobre los ME de las universidades mexicanas.

En las investigaciones anteriores no habia sido posible generalizar los resultados. Por tanto,
no tenfamos una perspectiva global de las UPES en México. Este estudio aporta esa perspectiva,
pero al mismo tiempo no reporta los casos particulares. Es probable que alguno de los modelos de la
muestra fuera atfpico. Quizas alguna universidad estuviera trabajando de forma coherente el enfoque
centrado en el aprendizaje o considerase mas a fondo los problemas laborales de los egresados. Por
el momento no lo sabemos y la revisioén de la literatura tampoco reporté evidencias en este sentido.

Investigacion Emergente

Después de analizar los ME, parece que el paradigma de la educacién centrada en el
aprendizaje no acaba de entenderse. El desconocimiento del paradigma puede estar generando una
disfuncion grave en las universidades. Por tanto, necesitamos analizar mas a fondo los procesos de
elaboracién de los modelos para encontrar cual es el problema. Eso ayudaria a reforzar la conciencia
en las UPES sobre la necesidad de formar profesionales autbnomos y no eternos estudiantes.

Si aceptamos esta interpretacion de los resultados, uno de los inconvenientes serfa la
formacion que reciben el profesorado y los equipos rectorales. Tal vez sea necesario formar al
personal de las universidades de una manera mas efectiva o quizas los profesores no estén
encontrando la utilidad de la formacién en este enfoque educativo. De hecho, existen algunos
indicios sobre esto ultimo.

En un estudio del afio pasado se pregunto a los profesores de una universidad publica estatal
en México cuales son los atributos del buen docente (Yurén et al., 2020). Los autores lograron una
muestra representativa y concluyeron que la idea mas extendida de lo que implica ser un buen
docente consistia en transmitir bien los contenidos de una materia, pero no tanto en favorecer el
aprendizaje autbnomo. Necesitamos replicar este tipo de estudios con una muestra nacional para
saber si este problema esta generalizado en el pais. Eso podtia explicar en gran medida por qué los
ME aparentan estar centrados en el aprendizaje, pero no asumen en profundidad las caracteristicas
de este paradigma.

Aunque se comprendiese el enfoque centrado en el aprendizaje, las UPES podtian carecer de
voluntad politica suficiente para asumirlo. Los intereses de las personas responsables de elaborar los
ME podrian ir en otro sentido. En ese caso, necesitaremos analizar las creencias y actitudes de estas
personas sobre como deberia enfocarse el aprendizaje de los estudiantes en sus universidades,
ademas de considerar si estan alineados con los intereses de los ciudadanos de la region.

Implicaciones para la Construccién de Modelos Educativos

Nuestro estudio ofrece resultados utiles para disefiar nuevos ME con planteamientos de
interés general. Ahora sabemos cuales son las orientaciones politicas comunes en las UPES de
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México y hemos logrado trazar lineas para la colaboracion interuniversitaria en la gestion de politicas
educativas. Sin embargo, no podemos olvidar los intereses de los estudiantes y las necesidades
sociales y laborales de cada region. Los estudiantes afrontan problemas serios para acceder a un
puesto de trabajo cuando acaban sus carreras y, en consecuencia, las comunidades dejan de
beneficiarse con la inversién publica en educacion superior.

Mientras tanto, la autonomia universitaria permite a las instituciones ofertar licenciaturas y
posgrados, diseniando con libertad los planes de estudios. Eso no significa que las universidades
deban perder la autonomia que tienen. Significa que deben ejercer su libertad para disefiar los planes
de estudios y ofertar las carreras, asumiendo también la responsabilidad de solucionar el problema de
los egresados y de velar por los intereses de su comunidad. Eso requiere voluntad politica en las
instituciones y que los ME incluyan los intereses de los estudiantes y de los ciudadanos que viven en
la region.

El estudio también facilita vias para centralizar parte del proceso de produccion de los ME
en México. Esto implicarfa mas responsabilidad y mas poder de decision para la Secretarfa de
Educacion Publica, pero en otros paises esta funcionando para mejorar la colaboracion
interuniversitaria en muchos sentidos. Probablemente, las UPES de México también podrian
optimizar el impacto de sus politicas si desarrollasen de otra forma la colaboracién entre las
instituciones del pafs.

Los paises europeos comenzaron un proceso de convergencia de la educacion superior con
la Declaracion de Bolonia en 1999. En este momento ya se han sumado 49 paises al proyecto y se
estan beneficiando de las politicas educativas que regulan dentro del mismo marco. Eso les ha
permitido mejorar su movilidad de estudiantes y profesores, la empleabilidad de los egresados y
desarrollar a fondo el enfoque centrado en el aprendizaje.

Por otro lado, el analisis de correspondencia proporcioné una perspectiva regional de los
ME, que sirve para que las UPES implementen las politicas de colaboraciéon dentro de su zona. Este
tipo de colaboracion mas reducida serfa interesante en vista al desarrollo regional, mas alla de la
perspectiva nacional. Los resultados del estudio pusieron de manifiesto igualmente la urgencia de
replantear la formacion de los profesores y de los equipos rectorales. La insistencia de los ME en el
aprendizaje sin una preocupaciéon manifiesta por la labor docente, junto con el problema inconcluso
del eterno estudiante, nos llevan a pensar que todavia hace falta mas aprendizaje institucional en las
UPES para desempefiar su funciéon educativa como corresponde.
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Anexo: Palabras Vacias

mas altamente cerca

asi especialmente lejos
también tan debajo
tanto permanentemente hasta

ya adecuadamente inclusive
ademas activamente arriba
solo mucho conforme
dentro anteriormente alli

bien mejor aparte
asimismo posteriormente apenas
menos directamente demasiado
cuanto estrechamente encima
siempre plenamente enseguida
muy después viceversa
frente fundamentalmente afuera
fuera luego algo

aun unicamente igual

hoy especificamente intra
actualmente generalmente junto

si previamente ni
principalmente independientemente pronto
socialmente poco bastante
antes ampliamente ultimo
finalmente adicionalmente ultima
ahora casi ultimas
particularmente embargo ultimos
alla claro mismo
incluso obstante no
entonces alrededor través
solamente nunca manera
necesariamente tampoco forma
aqui todavia

ahi adelante
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