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A LA LLUM DEL PROCES DE BOLONYA.
;ES SUPERIOR LEDUCACIO SUPERIOR?*
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REsum
La societat canvia i, amb ella, canvia el panorama educatiu. En este article, debatrem els grans canvis es-
devinguts segons la filosofia del denominat Procés de Bolonya. Un procés que desemboca en I'adveniment
de I'Espai Europeu d’Educacié Superior (EEES) i que té 'any 2010 com a data limit. Per aixd, conside-
rem important fer una critica constructiva sobre les implicacions, sobretot didactiques, de les conseqiien-
cies d’este escenari nou i incipient en I'educacié superior que oferix tantes llums com ombres provoca.
sQué hem aconseguit amb la implantacié de TEEES? ;Quin és el canvi essencial que promou? ;Quins
beneficis ens oferix eixe espai? ;Per a qui sén realment els beneficis? En resum, i després dels canvis del

Procés (discutit i discutible) de Bolonya: ;és superior I'educacié superior?

PArAULES cLaU: EEES; Procés de Bolonya; competencies; aprenentatge; implicacions didactiques

ABSTRACT
Society changes and, within it, the educational scenario changes too. In this paper we will discuss the
major changes occurred under the philosophy of the so called Bologna Process. A process that leads to
the implementation of the European Higher Education Area (EHEA), which has its deadline in 2010.
Therefore, we consider really important to do a constructive review of the implications, above all the
didactic implications, of the consequences of this emerging new scenario of higher education that offers

so many lights as shadows.

* Este treball va obtindre el premi Joaquim Garcia Girona, sufragat per I'’Académia Valenciana de la
Llengua, en la III Jornada de Taula de Filologia Valenciana (2011).
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What have we achieved with the implementation of the EHEA?, what is the fundamental change that
promotes?, what benefits does it offers?, for whom are those benefits? In sum, and after the controversial

and discussed Bologna Process, is higher education higher?

Keyworps: EHEA; Bologna Process; competences; learning; didactic implications

En 1999, curiosament el mateix any que el Procés de Bolonya va naixer formal-
ment, es va publicar un article polémic i interessant amb el titol “;Es puiblica
Pescola publica?” (Ferndndez Enguita, 1999). En el seu escrit, el professor Fer-
ndndez Enguita exposava, sense embuts ni tabus i amb una claror indiscutible i
fins i tot feridora, un dubte que encara hui no ha tingut una resposta clara: sen
benefici de qui responen els interessos i les politiques educatives dutes a terme?

Resumint el contingut de larticle, podriem dir que l'autor criticava dura-
ment el corporativisme de que, a voltes, peca el cos de mestres i professors i
que, en no pocs casos, fa que els canvis educatius que es busquen siguen per
al bé dels mateixos professionals de 'educacié i no per a qui, en el fons, han
de ser: per a I'alumnat. Ells s6n els beneficiaris verdaders del sistema educatiu,
tant del public com del priva, i la universitat no és una excepcid.

Sense voler emular una versié de l'article esmentat perd enfocada al sistema
universitari, no podem evitar usar el joc de paraules tant per al titol d’estos para-
grafs com per a desenvolupar el nostre raonament principal. Eixe no és un altre
que: ;qui es beneficia realment de la implantacié de 'EEES? Tot aixd, naturalment,
amb el Procés de Bolonya com a punt de partida (Declaracié de Bolonya, 1999).

Els canvis que 'educacié terciaria ha experimentat durant la darrera década
ens acosten irremeiablement als reptes d’un segle nou on, amb la informacié, ja
no n’hi ha prou i el simple szber ha de complementar-se amb un saber fer. Adme-

tam-ho: la informacié ja no és poder... com a minim, quan no saps qué fer-ne.



Tot aixd deriva en una concepcié nova de la missié de la universitat, ja que
eixa institucid, encara que només siga per no quedar desfasada, ha admés que
ha d’acostar-se més a les necessitats del mén laboral, u dels punts que més po-
lémica han suscitat durant la implantacié de 'EEES.

Un mén, el laboral, que creix i s'expandix exponencialment i que es troba
dins d’una societat del benestar en crisi. Un mén ple d’enginyers i d’informa-
tics on pocs pares volen que els seus fills estudien humanitats, per posar un
exemple, ja que les cixides de les carreres més proximes a les ciéncies de Iespe-
rit, pareix que es reduixen dia a dia.

Amb tot aix0, observem que I'educacié superior esta canviant. Perd el canvi
no té per qué ser necessariament per a bé.

Fl canvi és només aixd: canvi. Es a dir, trenca la rutina i ens obliga a re-
estructurar els nostres objectius i les nostres accions per a buscar metes noves.
Perod res més. Els resultats del canvi depenen de les persones que s’hi veuen im-
merses i no del canvi en ell mateix.

La implementacié de 'EEES i dels nous graus no sha de mirar des de cap
dels dos extrems radicals que oferix. Per un costat, no és, ni pot pretendre ser
mai, una panacea educativa que solucione tots els nostres problemes docents ni,
per laltre costat, podria ser un canvi maquiavel-lic orquestrat per les empreses
per a aconseguir ma d’obra ja entrenada, que no formada, a cost baix. En el
Procés de Bolonya, no és or tot el que lluix, perd indubtablement, ens oferix
una série de potencialitats que cal no menysprear. Mai haurfem d’oblidar que
PEEES és la conseqii¢ncia directa d’un canvi, perd res més.

Potser, el problema principal de la consecucié d’'un EEES eficient és de
quina manera nosaltres, els académics, afrontem eixe canvi. Aix{, errbniament,
molts creuen que alld que ells fagen no pot marcar alguna diferéncia; tot ha si-
gut decidit per nosaltres de bestreta i, fem el que fem, el resultat no canviara.
Dediquem uns quants paragrafs a eixa reflexié comentant els que considerem

que sén els aspectes clau del Procés de Bolonya.



El Procés de Bolonya, encara que no és un tractat i que no és vinculant (Cle-
ment, McAlpine i Waeytens, 2004), ha sigut un canvi imposat de manera je-
rarquica: des de dalt. Varen ser els ministres els qui, al remat, varen decidir que
les universitats haurien d’acceptar els reptes derivats d’'una convergencia politi-
ca que ja Robert Schuman va iniciar a mitjan segle passat i que va tindre en la
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convergencia econdmica, amb 'acord de prendre 'euro com a moneda tnica en
1995, la guinda final que constatava 'adequacié imminent de les universitats.
Universitats que, potser, haurien d’haver liderat els dos grans canvis esmentats
en compte de deixar-se portar per ells.

Aixi, no és estrany trobar acadeémics de totes les edats que veuen en el Pro-
cés de Bolonya un canvi alié a les seues circumstancies i que, vullguen o no
vullguen, han d’afrontar. ;Quina actitud prendre davant d’un tal canvi? Basi-

cament, distingim quatre opcions:

1. Rebutjar el canvi. Negacié de la realitat o actuacié en contra. En eixe
grup, trobem tant académics com estudiants. Eixos darrers shan mo-
bilitzat fa poc en contra dels principis de 'EEES quan potser les seues
protestes estaven determinades per un discurs anti-sistema en contra de
la mundialitzacid, que té poca relacid, com vorem, amb els principis que
defén el Procés de Bolonya. Pensem com i per que eixos alumnes han
anomenat el procés Pla Bolonya, desdenyant el seu caracter dinamic,
fins al punt d’encomanar-ho als mitjans de comunicacié. Per un altre
costat, és logic pensar que aquells que més dubtes podrien tindre sobre
IEEES siguen els seus beneficiaris verdaders: els estudiants mateixos. Si
les coses es feren bé des del principi, ja no els valdria estudiar intensi-
vament pocs dies abans dels examens. També podem trobar academics

lloables i compromesos que han sabut vore els defectes d’'un procés im-



perfecte perd que, alhora, potser no han sabut donar per venguda una
guerra que, a dia de hui, ja no és possible guanyar. Si com a guanyar,
per descomptat, entenem la cancel-lacié de 'EEES incipient.

Rebutjar el canvi... perd defendre les seues virtuts. Al més pur estil lam-
pedusia: pretendre que tot canvie per a que tot seguixca igual. Fer alld
que hem estat fent fins ara, perd bramant als quatre vents que estem
aplicant una metodologia ECTS. Una actuacié tan erronia com la ma-
teixa denominacié de metodologies ECTS, ja que, en realitat, no existix
una tal cosa. En 'educacié, no existixen férmules magiques que, apli-
cant-les, solucionen situacions de totes les classes. Eixa posicié és la més
comoda de totes, ja que només requerix U'esfor¢ del canvi terminologic.
Seria alguna cosa semblant a pretendre fer-nos creure que hem canviat
de gos quan només li hem canviat el collar a 'anterior.

Acceptar el canvi... perd deixar passar de llarg loportunitat. Per a que
IEEES puga instaurar-se eficientment, calen esforgos per part de tots,
academics inclosos, perd ;per qué hauriem d’esforcar-nos? Sobretot quan,
des del principi, ens varen instar a realitzar el canvi a “cost zero”, és a
dir, amb el minim de recursos personals, econdmics, etc. Per a afrontar
el canvi que comporta 'EEES, sense dubte, cal una inversié considera-
ble. Llevant, per descomptat, de si volen que prengam una de las dos
alternatives anteriors. A tot aixd, hem d’afegir la comparativa absurda i
agreujant entre la investigacié i la docencia pel que fa als merits d’ava-
luacié i de promocid, perqueé ;qui ha de dedicar el poc de temps de que
disposa a millorar la seua competéncia didactica quan el que es valora
és la produccié investigadora? Les dos problematiques conformen una
falta de suport i de valoracié que fan d’eixa postura la més eclectica, so-
correguda i, fins i tot, atractiva per al professorat.

Acceptar que 'EEES és un canvi inevitable i actuar en conseqii¢ncia.

Aprofitar-lo en compte de malbaratar les nostres forces intentant parar



el temps futilment. No té trellat nadar contracorrent quan pots aprofi-
tar-te’'n. Pensar quins sén els beneficis que ens oferix i prendre’n els que
creem que s6n plausibles, seria la posicié més estrategica i desitjable, te-

nint en compte el punt on estem.

En arribar a este punt, és possible que els lectors pensen que els autors som
uns detractors ferms del Procés de Bolonya quan, en realitat, ens situarfem en
eixa darrera opcié comentada. El Procés de Bolonya passara, perd la qualitat de
educacié és una qiiestié atemporal que seguira estant unida a molts altres pro-
cessos 1 iniciatives i, en el fons, de tots podrem traure beneficis. Existix un pro-
verbi xinés que ens indica que sempre és profitds obrir qualsevol llibre... i ens
agradaria afegir: sempre que tingam clar com entendre i interpretar el contingut.

Potser 'EEES no s’ha implantat de la millor forma possible, perd hi podem
trobar un gran canvi que, seguint les idees de Hunt, “quasi amb una seguretat
total, [¢s] la reforma multinacional de I'educacié superior més gran que sha
fet des dels temps que els gremis de I'ensenyament i les nacions d’estudiants
varen establir els conceptes revolucionaris de studium generale i universitas en

els segles XI i XII” (Hunt, 2010, p. 25) Perd ;que ens oferix realment 'EEES?

Si llegim la Declaracié de Bolonya (1999), comprovarem que els seus principis
es poden resumir basicament en cinc: harmonitzacid, transparéncia, mobilitat,
competitivitat i ECTS. Cinc caracteristiques que identifiquem com als cinc sen-
tits de 'EEES. Comentem-los breument:

Harmonitzacié: una caracteristica que molts identifiquen errdniament com a
homogeneitzacié. CEEES no busca que tots fem les mateixes coses en totes ban-

des, ja que aix{ mai aprendrfem a valorar com, en la diferéncia, hi ha la virtut. Per



contra, si que pretén que tots sapiam qué estan fent els nostres veins (espanyols
i europeus) per a poder actuar d’'una manera complementaria, i no solapant-nos.
Transparencia: qualitat essencial si pretenem donar a conéixer les nostres ac-
tuacions a les altres universitats perd, per un altre costat, imprescindible per a
complir amb els nostres alumnes concretant el macrocanvi que suposa 'EEES
en les adaptacions que realitzem dins del procés d’ensenyament-aprenentatge.
Mobilitat: PEEES difumina les barreres que ens separen, com a minim al
nivell europeu, reconeix la necessitat d’establir un sistema d’educacié superior
conjunt, que ens servixca per a cimentar una Europa del coneixement més bona
on tots podem i devem aprendre de tots. La mobilitat afecta a tots els impli-
cats en el procés d’ensenyament-aprenentatge: el personal d’administracié i ser-
vicis, els professors i els alumnes. Especialment, a eixos dos darrers col-lectius.
Competitivitat: estretament relacionat amb les altres quatre caracteristiques i,
amés, amb la fuga apressada de cervells cap a uns altres sistemes educatius supe-
riors com sén 'america i I'asiatic. Reforcant I'atractiu del nostre sistema educatiu
superior, estarem reforcant l'atractiu de cadascuna de les parts que I'integren.
European Credit Transfer System: més coneguts com a ECTS i, en algun lloc,
ECTAS, ja que no servixen només per a transferir, siné també per a acumular.
Presos del programa de mobilitat Erasmus de la década dels anys huitanta del
segle passat, no impliquen un canvi significatiu perd, alhora, son la base del canvi
verdader que hem d’entendre que significa el Procés de Bolonya: posar I'alum-
ne en el centre del procés d’ensenyament-aprenentatge per a entendre’l com a
un procés d’aprenentatge-ensenyament. Tot aixd, gracies al fet que, a través del
seu Us, els cursos ja no sestablixen en funcié del nombre d’hores presencials
que tenen lloc entre el professor i els alumnes, siné en funcié de la faena rela-
tiva a 'estudiant que un alumne mitja ha de realitzar per a superar la materia.
Eixa darrera caracteristica ens descobrix quin és el canvi verdader que pro-
mou el Procés de Bolonya, perd que no el descobrix siné que el recorda: posar

lestudiant en el centre del procés com a actor principal.



No és un exercici d’'immolacié didactica, perd si d’humilitat professional i
de responsabilitat docent. Reconegam-ho: no és res de nou, perd pareix que
ens costa creure que, quan parlem de 'aprenentatge dels nostres alumnes, alld
que ells fan és molt més important que tot alld que nosaltres pugam fer per

ells (Tyler, 1949; Shuell, 1986).

De la mateixa manera que el canvi és només un canvi i dependra de les nos-
tres accions quin cami prendrd, TEEES és només aixd, un espai buit que esta
esperant que arribe el canvi verdader: el canvi metodologic, el canvi pedagogic.
Veiga i Amaral (2009) ja varen expressar el seu escepticisme sobre la idea
que la implantacié de 'EEES ens portaria irremeiablement a una millora de
la qualitat de la nostra educacié superior. ;Cras etror! Dir que 'EEES millo-
ra laprenentatge dels nostres alumnes seria semblant a dir que, el fet que ens
esforcem molt per ensenyar a un gos a xiular, provocara tard o prompte que
animal aprenga. Lensenyament i I'aprenentatge no sén dos processos que ha-
gen d’anar de la ma necessariament. Es a dir, és possible que hajam aconseguit
un canvi d’estructura (la consecucié d’'un EEES basat en el grau i el postgrau
de sixanta credits ECTS per curs), perd aixd no garantix que hagem aconseguit
implantar-lo en esséncia. I aixd ens fa preguntar-nos: ;quina és eixa esséncia?
Podriem trobar dos respostes possibles a eixa pregunta, I'una curta i l'altra
llarga. La curta seria: 'aprenentatge dels nostres alumnes. La llarga aprofundiria
en qu¢ entenem com a aprenentatge i de quina manera una comprensié més
bona d’eixe procés ajudaria als professors a millorar la seua docencia. I aixo ens
porta a un raonament certament paradoxal, perd no per aixd més poc cert: si
un professor desitja millorar la seua docencia, no s’ha de preocupar per aprofun-

dir i conéixer els processos d’ensenyament... sind els processos d’aprenentatge.



Aixi, podem observar com, en eixa societat del coneixement nova, apren-
dre ja no significa només saber més coses; ja no és una mera acumulacié d’in-
formacid, siné també saber com portar-les a la practica. Aristotil ja va encer-
tar en eixe aspecte recordant-nos que la intel-ligéncia no consistix només en el
coneixement, siné també en la destresa d’aplicar els coneixements en la practica.

Els dos conceptes (eixe saber conceptual i eixe saber fer) sén cada volta més
importants per a progressar com a individus. Ara bé, desgraciadament, potser
estem deixant de costat unes altres classes d’aprenentatge que poden no ser tan
utils per al progrés de la nostra economia, perd si per al progrés de la nostra
humanitat: un saber ser i un saber estar que ja va identificar Jacques Delors en
informe sobre I'educacié prevista per al Segle XXI per a la UNESCO, al cos-
tat d’eixe saber i d’eixe saber fer (Delors, 1996).

Dos maneres d’aprendre, a ser i a estar, que ajuden al procés de transforma-
cié que fa que el ser huma, com a ens biologic, es puga convertir en persona.
Lempatia, l'assertivitat, 'altruisme, la solidaritat, etc. Potser el coneixement de
que implica cadascuna d’eixes paraules té una importancia relativa a I’hora d’im-
plementar la darrera tecnologia en la xarcia social més nova; perod sense dubte,
fan de nosaltres una espécie tan unica i irrepetible com cadascd de nosaltres.

Eixes quatre parts essencials que hui en dia identificarfem amb un aprenen-
tatge integral (saber conceptual, saber fer, saber ser i saber estar) ens proporci-
onen els rudiments d’'una paraula que sha convertit en un lloc comu dins de
IEEES: les competencies.

Com en molts altres aspectes educatius, no existix un consens general sobre
com identificar un terme tan complex com el de competencies. Des del nostre
punt de vista, i basant-nos en el raonament anterior, identifiquem tres caracte-

ristiques fonamentals que ens ajudaran a entendre’l i a definir-lo:

1. Les competéncies no es reduixen només a coneixements, sin també al

’ \ L > N . . .
seu Us practic i a 'esséncia mateixa que fa del ser huma una persona.



2. Les competencies no responen a un sistema dicotdmic on algi t¢ o no
té una certa competéncia. En eixe sentit, contraposem el concepte de
competencies a la concepcié més classica del terme anglosaxé skill. Dos
persones poden tindre una mateixa competeéncia, digam capacitat oral,
perd alhora, demostrar distints nivells de mestria.

3. Les competencies estan socialment i historicament condicionades. Es a
dir, un mateix nivell de destresa pot ser considerat com a suficient en un
moment determinat i en un lloc determinat, mentres que eixa mateixa

actuacié pot ser titlada com a insuficient segons uns altres criteris.

Aixi, des del nostre punt de vista, el terme competencies comprendria aquells
coneixements (saber conceptual), destreses (saber fer) i actituds (saber ser i es-
tar) que permeten que un subjecte, immers en una situacié determinada, rea-
litze una faena d’una manera eficag (no té per que ser eficientment) segons uns
criteris de valoracié determinats.

Eixa és la implicacié didactica verdadera que comporta la implantacié de
IEEES. Lalumne és el centre del procés d’aprenentatge-ensenyament, que ja
mai més és entés com a un procés d’ensenyament-aprenentatge, i ha de basar
el seu aprenentatge en I'adquisicié d’'una serie de competéncies. Procés on no
solament pot, siné que deu comptar amb un expert que el sapia guiar i que li
ajude a fruir de la construccié del seu aprenentatge: el professor.

Una idea que pareix molt nova, perd que no ho és tant. Observem la cita

segiient d’Ortega y Gasset (1930).

sCudl fue el gran paso dado en la historia entera de la Pedagogfa? Sin duda,
aquel viraje genial inspirado por Rousseau, Pestalozzi, Froebel y el idealismo
alemdn, que consistié en radicalizar algo perogrullesco. En la ensefianza —y
mids en general en la educacién— hay tres términos: lo que habria que ensefiar
—o el saber—, el que ensefia 0 maestro y el que aprende o discipulo. Pues
bien: con inconcebible obcecacién, la ensefianza partia del saber y del maestro.
El discipulo, el aprendiz, no era principio de la Pedagogfa. La innovacién de



Rousseau y sus sucesores fue simplemente trasladar el fundamento de la ciencia
pedagégica del saber y del maestro al discipulo y reconocer que son éste y sus
condiciones peculiares lo dnico que puede guiarnos para construir un organis-
mo con la ensefianza.

(Ortega y Gasset, 1930: 7)

Es a dir, el potencial verdader del Procés de Bolonya residix en donar-nos
una oportunitat més per a donar-nos compte de la necessitat d’adequar el nos-
tre ensenyament a les peculiaritats dels nostres alumnes, i no a les nostres pre-
feréncies com a professors o a les de les nostres materies d’estudi. Cosa que,
encara que és Obvia, pareix que no ha calat en el nostre sistema d’educacid. Fs
més, potser per donar-la com a dbvia, i seguint les idees de Bertold Bretch (ve-
jau Robinson, 2009), varem abandonar del tot qualsevol intent de comprendre

com funciona en realitat el procés d’aprenentatge-ensenyament.

Pareix que la paraula canvi estd de moda hui en dia. Parlem de canvi politic,
pensem per exemple com el president dels EUA Obama sabé usar eixa paraula
poderosa en eslogan “Change we can believe in” o, per un altre costat, en el
canvi climatic que tant ens preocupa a hores d’ara.

En eixe darrer sentit, tots hem experimentat una conscienciacié més gran
cap a uns habits ambientals més bons, entre els quals podem destacar el reciclat
casola. Cada volta més gent separa els plastics del vidre, del material organic,
del paper i del cartd, etc. Perd ;quin trellat tindria fer eixa distincid treballosa
en casa si, al remat, ho tirarem tot al mateix contenidor?

En el nostre cas, i per aixo és ttil l'exemple exposat, podem cérrer un risc

semblant si planifiquem i portem a terme un ensenyament basat en les com-



peténcies i centrat en 'alumne quan, a 'hora d’avaluar, que no ¢ per que ser
sempre al final, usem uns instruments que es centren en I'adquisicié de con-
tinguts (eixe saber conceptual ja comentat) i que obliden totalment uns altres
aspectes propis del saber fer, ser i estar.

Segurament, coincidirem pensant quina és la primera pregunta que els nos-
tres alumnes ens realitzen el primer dia de classe; i si no la primera, potser sf la
que més els interessa: ;com serd 'examen? Eixa inquietud reflectix basicament

dos interessos per part de 'alumnat:

1. Corroborar tan prompte com puguen que, com quasi sempre, 'avaluacié
es centrard en un examen realitzat al final del curs, que encara que no rep el
cent per cent de 'avaluacid, tampoc sol estar per davall del sixanta per cent.

2. Prendre una decisié, des del mateix moment que els contestem a eixa
qiiesti6 ben delicada, que determinara la manera en que treballaran, es-

tudiaran i, en definitiva, afrontaran qualsevol faena que els presentarem.

Recordar i reconéixer sén dos verbs que, en principi, podrien paréixer sem-
blants, perd que impliquen dos faenes ben diferents: un examen d’opcié mul-
tiple (reconéixer) requerix un grau d’'implicacié distint d’'un examen amb pre-
guntes obertes (recordar).

Eixa segona inquietud estd molt relacionada amb els treballs fenomenogra-
fics dels suissos Marton i Saljé (1976a; 1976b), que acabaren de conformar el
marc d’investigacié conegut com al Student Approaches ro Learning (SAL), 1 que
nosaltres podem traduir com a “enfocaments de 'aprenentatge”.

Lobjectiu d’eixes primeres investigacions era comprovar si els estudiants,
després de llegir un text amplament conegut que reafirma el caracter social de
Pestudi (Coombs, 1971), havien comprés en profunditat. Durant les investi-
gacions, paraven atenci6 a les estrategies que els estudiants havien usat per a la

lectura i comprensid. Els autors de 'estudi varen arribar a la conclusié que exis-



tien maneres distintes d’afrontar la mateixa faena, sobretot entre aquells alum-
nes que aconseguien entendre el text d’'una manera complexa i en més detall,
i els qui simplement ho feien d’'una manera més rapida i ineficag. Seguint eixe
mateix raonament, els investigadors varen concloure que les estratégies que ha-
vien aplicat els dos grups també diferien.

Aixi, arribaren a distingir dos maneres qualitativament diferents d’enfron-
tar-se a la l'activitat; dos enfocaments de I'aprenentatge: un enfocament pro-
fund i un enfocament superficial que, en un principi, varen anomenar “nivells

de processament”. Traduint les paraules dels mateixos autors:

Eixos dos nivells de processament diferents, que podriem anomenar proces-
sament de nivell profund i processament de nivell superficial, corresponen als
diferents aspectes del material d’aprenentatge en que es centra l'estudiant. En
el cas del processament de nivell superficial, I'estudiant dirigix I'atencié cap a
laprenentatge del text en ell mateix [...] Per una altra banda, en el cas del pro-
cessament de nivell profund, I'estudiant es dirigix cap al contingut intencional
del material d’aprenentatge.

(Marton i Siljs, 1976a: 7)

La difereéncia principal és que, aquells alumnes que mostren un acostament su-
perficial cap a lactivitat, es centren en recordar i memoritzar el text, ben so-
vint al peu de la lletra, mentres que els estudiants que mostren un enfocament
de l'aprenentatge profund tracten d’arribar fins al significat del text que estan
llegint, és a dir, van en busca de les idees principals (Marton, 1976, 1979).
Sense la intencié d’aprofundir en eixe aspecte, no volem deixar de comentar
com eixa mateixa perspectiva ha sigut adaptada al professorat, ja que el docent,
d’una manera semblant a I'estudiant, mostrara uns enfocaments cap a I'ense-
nyament (vejau Trigwell, Prosser i Waterhouse, 1999) i arribara també a distin-
gir, basicament, dos enfocaments de 'ensenyament: 1) I'u, centrat en el mateix
professor, que té com a objectiu principal la transmissié de la informacié, i 2)

Paltre, centrat en 'alumne, que té com a objectiu principal el canvi conceptual.



Unint les dos perspectives, ha quedat demostrat que «enfocaments de I'en-
senyament qualitativament diferents estan associats a enfocaments de 'aprenen-
tatge qualitativament diferents» (Trigwell et al., 1999: 57) i que els canvis en
els enfocaments de 'ensenyament es reflectixen en canvis en els enfocaments
de l'aprenentatge (Trigwell i Prosser, 2004: 420). Sobretot, quan eixa relacié
indica que, els professors amb un acostament centrat en una mera transmissié
de la informacié, solen tindre alumnes amb més disposicié a adoptar acosta-
ments superficials cap a 'aprenentatge, mentres que aquells docents centrats en
els alumnes solen tindre, encara que siga en una proporcié més baixa, alumnes
amb enfocaments de I'aprenentatge profunds. De tota la informacié dita fins

ara, podem traure estes idees fonamentals:

1. CEEES defén el paper principal de 'alumne en la construccid del seu
propi aprenentatge.

2. Un aprenentatge que sha de basar en les competencies, i no solament
en els coneixements.

3. Un aprenentatge que, des del marc tedric SAL, hauria de ser més pro-
fund que superficial.

4. Un aprenentatge, profund, que podra trobar-se amb més freqiiencia entre
aquells professors que adopten un enfocament centrat en el canvi con-
ceptual dels alumnes, i no solament en la mera transmissié de coneixe-
ments.

5. Un aprenentatge on I'avaluacié ha de ser coherent amb la mateixa me-

todologia seguida.

Tot aix0 té una repercussié clara a 'hora de planificar, dur a terme i avaluar
qualsevol procés d’aprenentatge. Un procés que, segons el professor John Biggs,

pot resumir-se en el concepte de alineament constructiu (figura 1):
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Figura 1: Alineament constructin. Adaprat de Biggs (2005)

INTENCIO DEL

ProrEeaon ["FAENES DIARIES ACTIVITAT DE

L'ALUMNE

AVALUACIO

Podem distingir tres parts clarament distintes: la intencié del professor, la
faena de 'alumne i els métodes d’avaluacié. Per a explicar eixe concepte, obser-
vem qué passaria en un curs mal alineat per a, en acabant, alinear-lo.

En un curs mal alineat, potser el professor vol que els alumnes relacionen els
continguts de I'assignatura, que justifiguen la tria de diversos metodes de treball,
que critiquen aspectes que es poden millorar, etc.; perd a 'hora d’avaluar les
faenes i les activitats encomanades o 'examen final, utilitza un instrument que
els incita a recordar conceptes i dates determinades per a, en acabant, identifi-
car-les o memoritzar certes parts legislatives que hauran de conéixer literalment.

El resultat del cas anterior és simple: 'alumne mitja deixara de costat i obli-
dara les bones intencions del professor per a centrar-se en alld que sap que li
demanara 'avaluacid, ja que el seu objectiu més immediat és aprovar I'assig-
natura, i no necessariament aprendre. Per una altra banda, el professor creura
que els alumnes que aproven 'assignatura sabran relacionar, justificar i criticar,
mentres que, en realitat, hauran aprés a recordar, a identificar i a memoritzar.

Per a poder alinear el curs d’'una manera constructiva, el professor haura de

decidir-se per una de les dos opcions segiients: la primera, canviar els metodes
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d’avaluacié per a que els inciten a relacionar, a justificar i a criticar; la segona,
reformular les seues pretensions per a que siguen coherents amb 'avaluacid.

Per a treballar per competencies, és ben important que es puguen traduir
en objectius clars que puguen ser avaluats, ja que, de qualsevol altra manera,
les competencies no tan tangibles podrien quedar-se en bones intencions i no
ser mai dutes a la practica. Sobretot, aquelles que hem anomenat transversals o
generiques i que, com que les compartixen tants professors, potser no les tre-
balla ningd. Alld que comenca per ser de tots, sense una planificacié adequada,
acaba per no ser de ningt.

Un altre aspecte important és reflexionar sobre quins verbs volem usar i qui-
na implicacié verdadera tindran eixos verbs en la faena que faran els alumnes.
Encara més quan treballem amb alumnes de primer curs, acabats d’arribar a la
universitat. No seria massa logic que, des del primer dia, els exigirem que jus-
tifiquen i teoritzen quan encara ni tan sols han aprés a identificar i reconéixer.

Per descomptat, una planificacié en competeéncies excel-lent, que siga cohe-
rent amb l'avaluacid, estard incompleta si, durant les sessions que passem amb
els alumnes, i a través dels reptes que els proposem, els estem forcant a realit-
zar activitats que no tenen res a vore amb les que hem planificat i que pen-
sem avaluar. La coheréncia entre la planificacié i I'avaluacié esta unida per les
faenes diaries d’'una manera quasi inextricable, com si parlarem d’una cadena.
Una cadena on l'alineament constructiu que conformen sera tan débil com la
seua anella més debil.

Si no tenim en compte eixos aspectes, no hauria d’estranyar-nos que els
alumnes estiguen cada volta més poc motivats. Sobretot si seguim pensant que
la motivacié és un requisic previ que hem d’esperar, sense més, dels nostres
alumnes. La motivacié que observem en ells no és res més que una conseqiién-
cia logica de la qualitat (alta o baixa) de la nostra docencia, ja que, tal com ens
recorda el mateix Biggs, «la motivacié seguix al bon aprenentatge com la nit al
dia» (Biggs, 2005: 87).



Si reprenem la pregunta que encapgala estos paragrafs (;és superior 'educacié
superior?), podem observar com, a la llum del Procés de Bolonya, en realitat
encara seria massa prompte per a poder donar una resposta justificada. Aixi, no
hauria d’estranyar-nos com larreplega de dates era u dels objectius principals
de la darrera reunié bianual de ministres (Lovaina, 2009), ja que necessitem
evidéncies que corroboren o refuten I'exit possible d’eixes mesures.

Tanmateix, també hem observat com el resultat final, en realitat, depén de
lactuacié que nosaltres (els academics i els alumnes) prengam al respecte. El
canvi es transforma en el nostre canvi quan 'acceptem i ens en sentim una
part, perd si aixd no passara, la responsabilitat seguiria estant en les nostres
mans. Acceptem o no el canvi que ens ha oferit la implementacié de 'EEES,
de nosaltres dependra qui se’'n beneficiara. Es a dir, depenent de qué farem
nosaltres i els nostres alumnes, podrem afirmar, o no, que I'educacié superior
sera superior.

La resposta verdadera residix en si volem que el canvi beneficie els docents,
de manera que potser no haurfem de canviar massa la nostra rutina i accep-
tar-lo d’'una manera lampedusiana en el millor dels casos; o si, contrariament,
volem que els nostres alumnes reben un aprenentatge més bo, de manera que
haurem de fer un esfor¢ que potser no sera valorat com deuria, perd que, sen-
se dubte, arribara a qui ha d’arribar: als nostres alumnes i al seu aprenentatge.

Eixa postura potser no és la que més ens convé com a academics; perd si el
beneficiari final és I'estudiant, i no nosaltres, hauriem de ser coherents i actuar
en conseqiiencia per a, com a minim, ser honests amb nosaltres mateixos i de-
mostrar preocupacié per 'aprenentatge dels nostres estudiants.

Un aprenentatge basat en competencies que no arreplegue només eixe saber

i saber fer que pareix que tant fomenta el Procés de Bolonya, siné també eixe



saber ser i saber estar que sempre ha estat present en l'essencia de I'educacié
universitaria i que, sense dubte, faran que I'educacié superior ho siga en tots
els sentits, i no només en el professional.

En el Procés de Bolonya, molts han cregut vore una innovacié didactica
sense precedents; perd com hem observat, la majoria dels aspectes pedagogics
s6n recopilacions de temes ja tractats anteriorment. Com a exemple, pensem
en com el suis Pestalozzi, a principis del segle XIX, comptava amb una férmula
fantastica que resumia en: cap, mans i cor (Pérez Serrano, 2002: 200).

Identificant-la amb els temes que hem tractat, podem vore com el cap té
una relacié clara amb eixe saber conceptual, les mans la tenen amb el saber fer
i el cor, indubtablement, esta imbricat amb eixe saber ser i saber estar.

Per un altre costat, Savater (1999) ens distingix tres classes de societats: la de la
informacié, la del coneixement i la de la saviesa. Ens comenta que la ci¢ncia, com
que pretén explicar la nostra realitat, s'interessa més per les dos primeres, mentres
que la filosofia, com que intenta comprendre el nostre entorn, té com a centre
d’atencid les dos darreres. Leducacid i la filosofia estan estretament lligades i, si ob-
servem tots els documents que donen suport al Procés de Bolonya, comprovarem
que tots parlen de la necessitat de consolidar la nostra societat del coneixement.

Igual com identifiquem el cap amb el saber conceptual, també creem opor-
td contextualitzar eixa relacid dins d’una societat de la informacid, mentres que
la ma i el saber fer potser serien més propis d’una societat del coneixement.

Seguint el raonament, ens preguntem: ;podria ser que haguérem deixat eixe
cor en el nostre sistema educatiu superior centrat només en el coneixement? I
¢podria ser també que, posant interés en eixe saber ser i estar, estiguérem avan-
cant cap a eixa societat, utdpica perd desitjable, de la saviesa?

Siga com siga, en estos paragrafs, hem volgut demostrar com, en la cons-
truccié de 'EEES, és imprescindible posar I'alumne en el centre del procés. No
pot estar en cap altre lloc si pretenem millorar la qualitat del seu aprenentatge

i, en conseqiitncia, la qualitat de tot el sistema educatiu superior.



També hem pretés justificar de quina manera un aprenentatge basat en
competéncies pot concretar-se a través de ['aplicacié del concepte d’alineament
constructiu defés per Biggs (2005).

I, finalment, mirar un poc més enlla del mateix Procés de Bolonya, potser
massa centrat en el saber i saber fer propis d’una societat del coneixement, i
pensar en quin pot ser I'objectiu del procés segiient que prendra el relleu del
que ens ocupa. Es a dir, quin podria ser I'interés que ens ajude a avangar d’'una
societat del coneixement cap a una societat de la saviesa.

Des del nostre punt de vista, eixe interés no hauria de ser cap altre que la
persona i la seua humanitat: eixe saber ser i saber estar, tan politicament cor-
rectes d’enunciar, perd tan dificils de concretar en la practica, ja que «la cién-
cia és el portent huma més gran; perd per damunt, té la vida humana mateixa,

que la fa possible» (Ortega y Gasset, 1930: 5).
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