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Resumen: La implantacion del Espacio Europeo de
Educacion Superior (EEES) ha provocado profundos
cambios que atafien a nuevas concepciones del pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje. En este contexto, la
técnica del Anélisis Conjunto (AC) fue aplicada a una
muestra de 179 postgraduados pertenecientes al Curso
de Adaptacion Pedagégica (CAP) 2007-2008, de la
Universidad de Granada (UGR), con la intencién de de-
terminar sus preferencias hacia los cambios impues-
tos por el EEES. Los resultados muestran cémo las pre-
ferencias formativas de los estudiantes se centran en
la adquisicion de competencias para el desarrollo de
habilidades, la presencialidad de las clases y un enfo-
que tutorial mediante seguimiento académico.
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Abstract: The European Higher Education Area (EHEA)
implementation has driven profound changes accor-
ding to the new framework of the teaching-learning
process. The aim of this study was to determinate the
postgraduates’ educative preferences towards the
changes set by the EHEA. The Conjoint Analysis (CA)
method was performed to a sample of 179 postgra-
duate students. The data collection took place during
the academic year 2007-2008, with a sample of stu-
dent that were enrolled in the Pedagogical Training
Course at the University of Granada (UGR). The results
show how the students’ learning preferences are focus
on the competences learning, the skills development,
the face to face lessons and the tutorial approach ba-
sed on the academic monitoring.
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INTRODUCCION

s con la Declaraciéon de Bolonia de 1999 cuando se emprendi6 el camino

hacia la construccion del Espacio Europeo de Educacion Superior que estd a

punto de culminarse. En este devenir, han sido muchos los cambios acaeci-
dos y las experiencias piloto y proyectos de innovacién desarrollados, por todas las
universidades, para poder alcanzar los objetivos del plan Bolonia. Asi, se han redi-
sefiado los planes de estudios para adaptarse a las estructuras de grado, master
y postgrado propuestas, se han elaborado guias docentes de las asignaturas para
adecuarlas al nuevo sistema de transferencia de créditos europeos (ECTS) y poder
desarrollar las competencias (conceptuales, procedimentales y actitudinales). Estas
se definen como las capacidades para usar funcionalmente los conocimientos y ha-
bilidades en contextos diferentes, lo que a su vez implica comprension, reflexion y
discernimiento, teniendo en cuenta simultinea e interactivamente la dimensién
social de las actuaciones a realizar (Mateo, 2007, p. 520). Ademis, este nuevo esce-
nario educativo implica cambiar las metodologias y los estilos docentes (Gargallo-
Lépez, 2008) para lograr el giro esperado desde una universidad centrada en la
enseflanza hacia otra centrada en el aprendizaje.

Han sido muchos los cambios y retos a los que las Universidades Espaiiolas han
tenido que hacer frente. Los acuerdos y decisiones que se han tomado para alcan-
zar la Convergencia Europea tienen consecuencias e implicaciones que van a afec-
tar a la institucion universitaria en su totalidad, abarcando al profesorado, los
gestores administrativos y al alumnado (Bolivar, 2003). Sin embargo y en relacion
a estos ultimos actores, los alumnos, cabria cuestionarse ¢qué tipo de implicacién y
participacion han tenido en el proceso de construccién del EEES? La respuesta es
bastante desesperanzadora puesto que la implicacion ha sido muy escasa pese a que
los alumnos han contado, pricticamente desde los inicios del proceso, con la figura
de la Unién de Estudiantes de Europa (ESU).

Dicha organizacién agrupa a 47 Asociaciones Nacionales de Estudiantes
(NUS) de 38 paises, y a través de estos miembros, representa mas de 11 millones
de estudiantes. El objetivo de la ESU es representar y promover social, econémica
y culturalmente los intereses educativos de los estudiantes en todos los organismos
pertinentes y, en particular, la Unién Europea, el grupo de seguimiento de Bolonia
(Bolonia Follow Up Group), el Consejo de Europa y la UNESCO.

Del mismo modo, tampoco son muy abundantes las investigaciones que pre-
tenden conocer las opiniones y preferencias del alumnado ante los cambios im-
puestos con el EEES. Ademds, las investigaciones existentes, en torno a la figura del
alumno dentro del proceso de Bolonia (Pozo-Llorente y Garcia-Lupion, 2005; Mo-
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lero Lopez-Barajas, 2007; Alfajeme-Gonzilez, 2007; Lloret-Grau y Mir-Acebron,
2008; Del Rincén y Gonzalez-Geraldo, 2009, entre otros), se concretan en cono-
cer los resultados de aprendizaje del alumnado y su opinién tras poner en marcha
ciertos cambios metodolégicos (bajo la forma de proyecto piloto o de innovacién)
en determinadas asignaturas.

En este contexto, el efecto sinérgico de la carencia de informacién clara y pre-
cisa junto con la deslegitimacién del alumnado en el proceso decisorio sobre la re-
forma del EEES (Pastor, 2004; Valcarcel, 2004; Edwards, Pardo, Ballester-Sarrias y
Pérez-Herrerfas, 2006), ha estimulado la emergencia de los grupos de estudiantes de-
nominados “anti-Bolonia”. Estos han entendido el proceso de Bolonia como una
mercantilizacion de la universidad, donde la formacion seria mds cara, donde se re-
cortaria el sistema de becas y donde el compatibilizar trabajo y estudio resultaria
mas que dificil (Bonil y Gonzilez, 2009; Font-Moyolas y Masferrer, 2010). Por lo
tanto, el alumnado no ha sido considerado como un interlocutor clave, obviando sus
preferencias, en el disefio de los programas de convergencia sobre la configuracién
y desarrollo del curriculum. En este sentido, Edwards et /. (2006) manifiestan que
pese a que se permite “hablar” a los estudiantes, no se les “escucha”, ni se conside-
ran sus opiniones en lo que al disefio y reconstruccion de los curriculos se refiere.

El presente trabajo, irfa justamente en esta linea casi inexistente, de dar “voz
y voto” a los alumnos, y acercarnos al conocimiento de sus preferencias de forma-
cién en este recién estrenado marco de Convergencia Europea. Para ello, se ha re-
alizado una aplicacion empirica a alumnos postgraduados de la Universidad de
Granada (UGR), mediante la técnica del Analisis Conjunto, con la intencién de de-
terminar sus preferencias sobre los principales cambios introducidos por el EEES.
Asi, se pretende contribuir a atenuar la escasez de estudios de esta indole, gene-
rando informacién que pueda orientar a los decisores publicos en el disefio de po-
liticas educativas. De este modo, se posibilita la evaluacion del grado de coherencia
de la reforma, en relacién con las preferencias de los postgraduados, permitiendo
una priorizacioén de aquellos aspectos del nuevo modelo educativo que reportan
una mayor utilidad al alumnado.

Con el propésito de alcanzar el objetivo anteriormente planteado este articulo
se ha estructurado como sigue. Tras esta introduccion, en un segundo apartado, se
describen los aspectos claves del proceso de reforma del EEES. El tercer apartado
muestra los materiales y métodos aplicados al caso de estudio, justificando el uso del
Anadlisis Conjunto como metodologia de valoracién. Posteriormente, en el cuarto
apartado, se analizan los resultados obtenidos a partir de la aplicacién empirica,
mientras que en el quinto, y dltimo apartado, se realiza la discusion y extraen las
principales conclusiones derivadas de la investigacion.
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ASPECTOS CLAVES DEL PROCESO DE REFORMA

El proceso de construccion del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES),
que tuvo su germen en la Declaracion de la Sorbona (1998) y se consolidé a través
de la Declaracién de Bolonia (1999), llegé como colofén a una serie de foros de de-
bate e informes sobre los sistemas universitarios en la Unién Europea (UE). Estos
mostraban algunas carencias y debilidades de la educacion superior en la UE, ma-
nifestando, asimismo, la necesidad de modernizar tanto la estructura universitaria
como sus objetivos y contenidos (Bajo-Santos, 2010). Algunos autores (Pérez-San-
cho, 2004; Medina-Rubio, 2005; Rué, 2007; Ruiz-Corbella y Garcia-Aretio, 2010)
mostraban su acuerdo al entender que el EEES se presentaba como una oportuni-
dad para que la institucién universitaria adaptase sus estructuras y modos de orga-
nizacién y funcionamiento (formacién del profesorado, calidad de la ensefianza y la
investigacion, uso de las nuevas tecnologias, etc.) a las nuevas demandas de la so-
ciedad del conocimiento y del propio alumnado universitario.

Asi, la creacion del EEES ofrecia grandes oportunidades, pero a su vez gran-
des retos. Entre sus finalidades, se encontraban: a) adoptar un sistema de Titulos
comparable y que fomentase la insercién laboral; b) establecer un sistema de Ti-
tulos basado en dos ciclos denominados grado y postgrado; c) implantar un sis-
tema comun de créditos (ECTS - European Credit Transfer System); d) favorecer la
movilidad de todos los miembros de la comunidad universitaria; e) impulsar la co-
operacion europea para garantizar la calidad y f) promocionar la dimensién euro-
pea de la educacion superior (Pérez-Sancho, 2004; Medina-Rubio, 2005). A nivel
prictico, este proceso reformista pretende interconectar, armonizar y hacer mds
compatibles los sistemas de educacion superior inmersos en la construccion del
EEES (paises tanto de dentro como de fuera de la Unién Europea), mds que ho-
mogeneizarlos.

Desde la esfera institucional, actualmente, la mayoria de los Estados implica-
dos en la reforma del EEES han replanteado sus politicas universitarias y reformu-
lado completamente los curriculos de sus ofertas formativas. En Espafia han sido
revisados fundamentalmente, la estructura, los programas, las metodologias y las
formas de evaluacién del sistema universitario de educacién superior. De esta forma,
se ha internalizado progresivamente la nueva estructura de grado y postgrado (re-
emplazando los conceptos de diplomatura y licenciatura), elabordndose, asimismo,
guias docentes donde se introduce el crédito ECTS y se reconoce el protagonismo
del alumno como agente activo en su proceso de aprendizaje. Paralelamente, se han
empleado gran cantidad de recursos en el disefio de nuevos procesos de calidad y
en la implementacién de planes estratégicos que mejoren la empleabilidad de los
graduados.
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Estas directrices apuntan hacia una nueva concepcién del proceso forma-
tivo, donde subyace la importancia de la redefinicién de los curriculos y las me-
todologias de ensefianza, girando el nudo gordiano entorno a la ensefianza
centrada en el alumno a través del aprendizaje autorregulado y auténomo (Cho-
carro, Gonzilez-Torres y Sobrino, 2007), y el desarrollo de competencias (Gon-
zalez y Wanegear, 2003; Pereyra-Garcia, Sevilla y Luzén 2006; Florido, Jiménez
y Perdiguero, 2010; Gonzélez-Gascén, De Juan, Parra-Azor, Sarabia y Sinchez-
Kanther, 2010). El verdadero reto para que se produzca este cambio efectivo,
hacia una ensefianza centrada en el alumno como sujeto activo y en la formacién
orientada hacia el aprendizaje por competencias, radica en la obligada necesidad
de un cambio en el desarrollo profesional del profesorado y en la institucion
donde se reformule lo que se entiende por funcién docente (Martinez y Esteban,
2005; Chocarro et al., 2007; Pozo-Muiioz, Bretones-Nieto, Martos-Méndez y
Alonso-Morillejo, 2011). Por consiguiente, es fundamental invertir la concep-
ci6én del profesor desde una funcién transmisora hacia una facilitadora de opor-
tunidades de aprendizaje y crecimiento. Ademds, en este contexto, se hace
igualmente imprescindible una reduccion de las sesiones presenciales dedicadas
al conocimiento conceptual para buscar vias de apropiacién del mismo a partir del
trabajo auténomo. Asi, se permite que las sesiones presenciales se dediquen al
aprendizaje cooperativo, al debate y la construccion de conocimiento (Cano-Gar-
cia, 2008).

No obstante, debido a las reticencias y escepticismo del profesorado, la pre-
valencia de una tendencia conservadora de la ensefianza, la falta de informacién y
formacion, la escasez de recursos, etc. (De Pablos-Pons, Colids Bravo, Gonzilez
Ramirez y Jiménez Cortés, 2010), es por lo que algunos autores (Bajo-Santos,
2010) desconfian de que los cambios propuestos por el EEES lleguen a consoli-
darse realmente en las universidades. Especialmente, si se atiende al marco formal
del cambio y se obvia o relega lo que acontece verdaderamente dentro de las es-
tructuras institucionales. Asi, existe el riego de que el nuevo EEES se convierta en
un cambio de forma y no de fondo donde se modifique la duracién de la forma-
cién universitaria, se elaboren guias docentes estructuradas en torno al ECTS, se
diserte sobre la adquisicién de competencias, etc. aunque manteniendo, sin em-
bargo, los mismos curriculos y procesos de aprendizaje. Otros autores, como
Huber (2008), pese a reconocer la necesidad de sincronizar los procesos acadé-
mico-cientificos con el sector econémico, también advierten acerca del riesgo de
que la formacion se centre exclusivamente en la preparacién para el mercado de
trabajo, desvirtuando la importancia de la formacion en valores humanos y prin-
cipios éticos.
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Por otra parte, Portela, S, Alexandre y Cardoso (2009) apuntan que son pocos
los estudios que analizan el proceso de Bolonia desde el punto de vista de los estu-
diantes, pese a su papel central y protagonista en el mismo. Igualmente, Michavila
y Parejo (2008) resaltan, en general, la escasa participacion que los estudiantes es-
pafioles tienen en la vida universitaria si se compara con los contextos anglosajén y
nérdico. Concretamente, ponen de manifiesto la evidencia de la escasez de partici-
pacion de los estudiantes en el proceso de construccion del EEES.

MATERIALES Y METODOS

La presente investigacién ha utilizado como herramienta metodolégica un cues-
tionario presencial estructurado en dos partes diferenciadas. La primera de ellas es-
taba encaminada a la cuantificacion de las preferencias sociales del alumnado en
relacion con la reforma del EEES, y la segunda a la obtencién de la caracterizacion
sociodemogrifica y académica del entrevistado.

Aplicacion al caso de estudio y seleccion muestral

El cuestionario definitivo fue ejecutado a alumnos postgraduados que se encontra-
ban realizando el Curso de Adaptacion Pedagégica (CAP) de la Universidad de
Granada en el afo académico 2007-2008. Es bien sabido que era obligatorio supe-
rar este curso para los alumnos que pretendiesen acceder a las oposiciones del
cuerpo de profesores de Ensefianza Secundaria. En la actualidad, ha sido sustituido
por un Mister Universitario de Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato,
Formacion Profesional y Ensefianza de Idiomas.

El cuestionario fue dirigido a dicho colectivo por dos motivos fundamentales.
En primer lugar, se consideré que haber completado una carrera universitaria les
permitiria tener una vision actual y global sobre la formacién universitaria, lo que
les ayudaria a enjuiciar, de forma adecuada, las carencias que habian detectado en
su periodo formativo. En segundo lugar, se apreci6 la importancia que atesoraba que
tuviesen la intencion de dedicarse a la docencia en las ensefianzas medias, siendo por
tanto universitarios con inquietudes afines al mundo educativo.

La muestra final const6 de 179 observaciones elegidas aleatoriamente de entre
los grupos de alumnos universitarios matriculados en el curso académico 2007/2008
para la obtencién del CAP por la Universidad de Granada. Dicha muestra presenta,
con un 95,5% de confianza, un error para proporciones intermedias del 7,2% (ver

Tabla 1).
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Tabla 1: Ficha técnica del muestreo

POBLACION Alumnos matriculados para la obtencién del CAP en la UGR - 1.950 alumnos
CARACTERISTICAS Titulados universitarios

TIPO DE MUESTREO Aleatorio

ERROR MUESTRAL + 7,2% (intervalo de confianza del 95,5% para p = q = 0,5)

DATOS DE CAMPO Febrero - Mayo (2008)

La fase de ejecucion estuvo precedida de una explicacion detallada por parte
de los investigadores sobre cada uno de los elementos del cuestionario, para evitar
cualquier tipo de sesgo provocado por la incomprension de alguno de los atributos
o por el modelo de cuestionario en si mismo. Esta explicacién fue considerada opor-
tuna por la novedad de algunos de los aspectos recogidos en el cuestionario, y pese
a haber realizado un estudio piloto con un grupo de 20 estudiantes.

El meétodo del Andlisis Conjunto

El andlisis de las preferencias de los universitarios, hacia los cambios impuestos
por la reforma del EEES, se ha realizado mediante el método del Anilisis Con-
junto (AC). El AC es una técnica analitica ampliamente utilizada en el campo de
la Psicologia del Consumo y el Marketing para predecir las preferencias de los
consumidores hacia una gran gama de productos o servicios (Green y Srinivasan,
1990). La principal asuncién de esta herramienta es que la demanda de un bien o
servicio responde a la percepcion y evaluacion de sus atributos, mds que a una con-
cepcion integral del mismo, puesto que, siguiendo a Lancaster (1971), la utilidad
que percibe un individuo depende de la utilidad proporcionada por los diferentes
atributos.

Para la implementacion del AC se ha utilizado el modelo aditivo de utilidades
parciales. En éste se asume que en el proceso de decision el individuo evalaa la uti-
lidad de cada combinacién, y su eleccién manifiesta la priorizacion entre las distin-
tas combinaciones de los atributos. De este modo, la utilidad total, resultado de la
eleccion del bien o servicio, viene determinada por las distintas utilidades parciales
(part-worths) de cada nivel del atributo. Por lo tanto, se adopta la regla de la des-
composicion aditiva que segun Hair, Anderson, Tathan y Black (1999) explica un
porcentaje muy elevado (entre el 80% y 90%) de la varianza presente en las prefe-
rencias de los individuos. La representacion analitica seria la siguiente;
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Valor Total =3, + E E (Valor Parcial),
L L

i=1 j=
1 =1,...,n = n°de atributos
J=1,..,m, =n°de niveles del atributo 1

f3,: Constante

A partir de las utilidades obtenidas se puede calcular la importancia relativa [
de cada uno de los atributos 7. Esta importancia se determina, como la proporcién
de rango asignada a cada atributo sobre la variacién de rangos total (Hair et al.,
1999), mediante la siguiente ecuacion:

maxU, —-min U,

I=
E(main -minU))

Las etapas del disefio experimental de un AC son las siguientes: (a) identifica-
cién, seleccién de los atributos y especificacion de los niveles de cada atributo; (b)
seleccion del disefio experimental y eleccion de la forma de presentacion de los es-
timulos; (c) determinacion de la escala de medida y cuantificacion de las preferen-
cias; y (d) estimacion de los pardmetros del AC.

Disedio experimental e implementacion del Andlisis Conjunto

La identificacion, seleccion y especificacion de los niveles de cada atributo se ha
realizado a través de un ejercicio de grupo de discusién, de una hora y media de
duracién, con cinco profesores relacionados con la implementacion de los Grados
en distintos Titulos. Teniendo en cuenta su juicio como expertos conocedores de
los cambios mds representativos del proceso de reforma educativa, los atributos y
niveles finalmente seleccionados pueden verse en la Tabla 2.

Tabla 2: Atributos y niveles seleccionados de los modelos educativos

ATRIBUTOS NIVELES DESCRIPCION
Presencial Régimen de asistencia a clase presencial
MODALIDAD _ _ _ - - - _
Semipresencial Régimen de asistencia a clase semipresencial
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Seguimiento Académico El profesor actiia como guia constante

TUTORIAS
Tutorfa Tradicional Cuando surge una dificultad se visita al profesor
Contenido Teérico Aprendizaje del contenido tedrico de la materia
AREAS Habilidades Desarrollo de habilidades
Valores y Actitudes Formacion en valores y actitudes
600 €
TASAS 725 € Precios publicos de la matricula académica
850 €

A partir de todas las posibles combinaciones resultantes de los niveles de los
atributos considerados, se confeccionaron los distintos perfiles (estimulos finales) a
evaluar por los alumnos postgraduados. El numero total de modelos educativos a
presentar en las tarjetas (full profile) fue de 36 (32*22), lo que se traduciria en una eva-
luacién aleatoria por parte del individuo, debido al elevado nimero de modelos
presentados. Para solventar tal problema, se recurri6 a un disefio factorial ortogo-
nal que determina el nimero minimo de combinaciones necesarias para poder es-
timar con precisién la funcién de preferencias. Con la realizacion de tal disefio se
asume que los atributos son independientes entre si, estimandose, inicamente, los
efectos principales, puesto que la ventaja de reducir el nimero de perfiles a evaluar
supera el inconveniente de eliminar las interacciones entre los atributos. Segin Kirk
(1995) éstas explican menos del 10% sobre el total de las preferencias. Finalmente,
la aplicacion del disefio ortogonal fraccionado redujo a 9 los modelos educativos a
evaluar por los postgraduados universitarios (Tabla 3).

Tabla 3: Perfiles de los modelos educativos

MODALIDAD TUTORIAS AREAS* TASAS
MODELO 1 Presencial Seguimiento Valores y Actitudes 600 €
Académico
MODELO 2 Presencial Tutorfa Tradicional Contenido Teérico 725 €
MODELO 3 Semipresencial Tutorfa Tradicional Valores y Actitudes 725 €
MODELO 4 Semipresencial Tutorfa Tradicional Habilidades 600 €
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MODELO 5 Semipresencial Seguimiento Contenido Teérico 850 €
Académico

MODELO 6 Presencial Tutoria Tradicional Valores y Actitudes 850 €

MODELO 7 Presencial Tutoria Tradicional Contenido Tedrico 600 €

MODELO 8 Presencial Tutorfa Tradicional Habilidades 850 €

MODELO 9 Presencial Seguimiento Habilidades 725 €
Académico

* Las areas apelan a una formacién universitaria donde se otorgue un peso especial a cada uno de los
aspectos: habilidades, valores y actitudes y conocimiento teérico. No se refiere a una formacién exclu-
sivamente basada en uno de los tres ambitos formativos.

Para la cuantificacion de las preferencias de los postgraduados, hacia los dis-
tintos modelos educativos, se utilizé la técnica de valoracion escalar “Rating”. Me-
diante esta técnica, los individuos puntian los modelos educativos entre 0 (no me
gusta nada) y 10 (me gusta muchisimo). A continuacién, para la estimacién del mo-
delo de preferencias se opté por la metodologia cldsica de los minimos cuadrados
ordinarios. Dicha metodologia se muestra consistente y fiable teniendo en cuanta
la naturaleza de la variable dependiente y el tamafo muestral seleccionado (Wittink
y Cattin, 1989). Analiticamente, el modelo a estimar de acuerdo con los atributos
y niveles elegidos en este disefio es el siguiente:

Valoracion = B, + B, Presencial + 3,Seguimiento+ B, Teoria+ 3, Halilidades+ ;Tasas

DONDE:

VALORACION = Preferencia asignada a cada uno de los modelos educativos (los valores oscilan
entre 0y 10, representando el 10 la maxima preferencia)

PRESENCIAL = Variable dummy que toma el valor 1, si el régimen de asistencia a clase es
presencial; y -1, en otro caso

SEGUIMIENTO = Variable dummy que toma el valor 1, si el régimen de tutorias incluye al profesor
como guia constante; y -1, en otro caso

TEORIA = Variable dummy que toma el valor 1, si el modelo educativo se basa en el
aprendizaje del contenido teérico; -1 si se basa en la formacién en valores y
actitudes; y 0, en otro caso

HABILIDADES = Variable dummy que toma el valor 1, si el modelo educativo se basa en el desarrollo
de habilidades; -1, si se basa en la formacion en valores y actitudes; y 0, en otro caso

TASAS = Variable continua que refleja los precios publicos

192 ESTUDIOS SOBRE EDUCACION / VOL. 23 /2012 / 183-203



PREFERENCIAS EDUCATIVAS DE LOS ESTUDIANTES POSTGRADUADOS

Simulacion de cuotas de mercado

La simulacién de cuotas de mercado se utiliza para conocer la aceptacion potencial
que puede tener el lanzamiento de un nuevo bien o servicio. Para ello, se simulan
escenarios basados en las caracteristicas de dicho bien o servicio previamente defi-
nidas a través de los atributos y niveles del AC. En esta investigacion se ha realizado
con la finalidad de determinar la demanda potencial de los alumnos encuestados
hacia distintos modelos de educacién superior.

En el proceso de simulacion se han empleado dos modelos diferentes de pro-
babilidad de eleccién: a) el modelo de maxima utilidad (MU) supone que el indivi-
duo elige aquel modelo educativo que le proporciona la maxima utilidad,
obteniéndose la cuota de mercado como la proporcién de veces que, entre todos los
encuestados, cada modelo educativo propuesto es elegido como el mds preferido; y
b) el modelo Logit que calcula para cada individuo la probabilidad de escoger un
modelo educativo simulado, dividiendo su utilidad por la suma de las utilidades si-
muladas de todos los demis modelos educativos evaluados por ese individuo (uti-
liza el logaritmo natural de dichas utilidades).

RESULTADOS
Caracteristicas sociodemogrificas de los postgraduados

Respecto a las caracteristicas sociodemogrificas de la muestra, el 60,3 % son muje-
res y el 39,7% hombres con una distribucién por edades, donde el 39,7% corres-
ponden a la categoria entre 21 y 24 afios, el 34% a la categoria entre 25 y 28 afios,
y el 26,3% a la categoria de 29 o mis afios. En relacion al lugar de residencia habi-
tual, el 42,5% pertenecen al estrato rural (municipios de menos de 10.000 habi-
tantes) y el 57,5% a los estratos urbano (municipios entres 10.000 y 50.000
habitantes) o metropolitano (municipios de mds de 50.000 habitantes). El tamafio
familiar mas frecuente es 3, 4 y 5 personas, representando el 12,8%, 36,6% y el
25,0% de las respuestas de los encuestados, respectivamente. El nivel de ingresos
totales mensuales de las familias es menor a 600€ para el 1,5%, mientras que el
24,5% dispone de entre 601€-1400€, el 27,8% oscila entre 1401€-2200€, el
25,1% entre 2201€-3000€ y el 21,1% dispone de mds de 3000€ mensuales en la
unidad familiar. El drea de conocimiento de las titulaciones universitarias corres-
pondian en un 57% a las ciencias sociales, y en el 43% a las ciencias experimenta-
les. Asimismo, el 9,3% de la muestra eran doctores. Respecto a la experiencia
postuniversitaria, el 54,2% afirmé haber tenido algtn tipo de relacién con el mundo
laboral después de la obtencién de la titulacion, mientras el 45,8% manifesté no
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poseer aun dicha experiencia. Ademis, el 57,9% de los postgraduados no se en-
contraban trabajando en el momento de ejecutar la investigacion frente a un 42,1%
que si estaban empleados.

Estructura de preferencias hacia los sistemas educativos

Los resultados agregados obtenidos mediante el modelo de preferencias estimado
se aprecian en la Tabla 4. En la misma se puede observar la importancia relativa
que los postgraduados conceden a los distintos atributos y las utilidades parciales
(Part-worth) de sus correspondientes niveles.

Tabla 4: Resultados agregados de la importancia relativa de los atributos y las
utilidades parciales

ATRIBUTO IMPORTANCIA RELATIVA NIVELES UTILIDADES (PART-WORTH)"

MODALIDAD 16,13% Presencial 0,293*** (4,485)
Semipresencial -0,293

TUTORIAS 26,27% Tutoria Tradicional -0,4762
Seguimiento Académico 0,476*** (7,302)

AREAS 42,93% Aprendizaje contenido teérico -0,745*** (-8,558)
Desarrollo de habilidades 0,813%*%* (9,342)
Formacién en valores y actitudes ~ -0,0682

TASAS 14,66% Coeficiente -0,002%*** (-3,530)
600 € -1,276
725 € -1,542
850 € -1,808

R de Pearson: 0,990*** ; Tau de Kendall: 0,944%** Constante  7,041%***(15,918)

R2=0,117; R2Corregida = 0,115
Estadistico F = 38,659%**
Durbin-Watson = 1,894
Observaciones = 1611

* Entre paréntesis se muestran los valores t de los pardmetros estimados
2 Niveles de referencia usados en la estimacion
*** indica nivel de significacion al 0,1%
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En cuanto a la bondad del ajuste se ofrecen los indicadores tau de Kendall y R
de Pearson, que miden el coeficiente de correlacion existente entre las puntuacio-
nes manifestadas por los postgraduados y las predichas por el modelo, siendo ambos
muy elevados y significativos. El estadistico F asegura la significacion global del
modelo y el de Durbin-Watson la ausencia de autocorrelacién de los errores.

Con estos valores de utilidad parcial se puede formular la funcién de utilidad
global cuya especificacion seria la siguiente:

0,293* Presencial + 0,476 * Seguimiento— 0,745 * Teoria+
0,813 * Habilidades-0,002* Tasas

A partir de las utilidades obtenidas se puede calcular, como hemos visto en el
apartado sobre la metodologia, la importancia relativa (I) de cada uno de los atri-
butos (7), mostrandose en la Tabla 4 una comparacién entre las mismas.

Los resultados obtenidos sobre la importancia de los atributos muestran como
el atributo Areas es el mis valorado por los postgraduados en la formacion de sus
preferencias, con una importancia relativa del 42,93 %, el atributo Tustorias ocupa el
segundo lugar en importancia (26,27 %), seguido por el atributo Modalidad (16,13 %)
y, por tltimo, el atributo Zasas (con una importancia del 14,66%). En este sentido,
destaca sobremanera la gran relevancia concedida al atributo dreas de formacion
puesto que presenta una importancia relativa muy superior al resto.

En relacion con la estructura individual del atributo dreas de formacion, el de-
sarrollo de habilidades (a través de la formacién competencial) se muestra como el
area que reporta mas utilidad a los postgraduados, seguida a gran distancia tanto por
la formacién en actitudes y valores como por el aprendizaje de contenido teérico
(ver Tabla 4).

La opcién de seguimiento académico (trabajo dirigido) se muestra como el nivel
mis relevante en la formacion de preferencias hacia el atributo régimen de tutorias.
De este modo, se prefiere en mayor grado al profesor como guia constante en re-
lacién con la alternativa de la turoria tradicional, donde el profesor inicamente re-
suelve las posibles dudas puntuales del alumnado.

Respecto al atributo modalidad de la enseiianza, el sistema educativo con moda-
lidad presencial ocupa el nivel mds importante en la formacion de preferencias de los
estudiantes postgraduados en relacién con la alternativa de un sistema educativo
con modalidad semipresencial. Asi, los postgraduados prefieren la asistencia a clase,
quizas por ser la modalidad a la que estin acostumbrados y la que les ofrece una
mayor seguridad.

Por dltimo, los resultados obtenidos muestran la existencia de una relacion in-
versa entre el precio de la matricula de los sistemas educativos elicitados y la for-

U, =6,583+
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maci6n de preferencias hacia los mismos, como suele ocurrir generalmente con los
bienes y servicios en cualquier mercado. Asimismo, se debe destacar que el atributo
Tusas (precios publicos del servicio académico) es el menos valorado por los pos-
tgraduados, en la formacién de sus preferencias, pasando a ocupar un segundo plano
comparado con el resto de caracteristicas de cada modelo de ensenanza.

A partir de los resultados anteriores sobre la estructura de preferencias de los
estudiantes de postgrado, se desprende que el sistema “educativo ideal” tendria una
modalidad presencial, un régimen de tutorfas desarrollado mediante seguimiento aca-
démico, incentivaria especialmente el desarrollo de habilidades y las tasas en concepto
de matricula serfan de 600€. Por el contrario, el sistema educativo menos preferido
tendria una modalidad semipresencial, tutoria tradicional, incentivaria el aprendizaje
del contenido tedrico y unas tasas en concepto de matricula de §50 €.

Simulacion de cuotas de mercado

Una vez analizadas las preferencias de los postgraduados, se disefié un escenario
que constaba de tres modelos educativos para llevar a cabo distintas simulaciones de
mercado. Todo ello, con la finalidad de determinar la potencial demanda de los es-
tudiantes hacia distintos modelos de educacién superior (ver Tabla 5). Asi, el mo-
delo A representa las caracteristicas fundamentales del paradigma tradicional
de ensefianza universitaria (seguido durante bastante tiempo en el sistema univer-
sitario espafiol); el modelo B se aleja del paradigma tradicional introduciendo el
desarrollo de habilidades como objetivo principal; y el modelo C estd conformado
por los parimetros que propone implementar la reforma del EEES. Por otra parte,
las tasas académicas se han mantenido constantes para evitar que dicho aspecto con-
dicionase la eleccién de los distintos modelos educativos.

Tabla 5: Alternativas de modelos educativos de educacion superior

ESCENARIO | MODALIDAD TUTORIAS AREAS TASAS
MODELO A Presencial Tutorfa Tradicional Contenido teérico 725€
MODELO B Presencial Tutorfa Tradicional Desarrollo de habilidades =~ 725€
MODELO C Semipresencial ~ Seguimiento académico  Desarrollo de habilidades ~ 725€

En la Tabla 6, se presentan los resultados obtenidos mediante el modelo de
probabilidad de eleccién de maxima utilidad (MU) y el logistico (Logit).
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Tabla 6: Simulacién de cuotas de mercado sobre las distintas alternativas de
modelos educativos

ESCENARIO | MU LOGIT

MODELO A 16,40% 18,40%
MODELO B 35,90% 35,40%
MODELO C 47,70% 46,20%

Las cifras muestran como el sistema educativo con una menor demanda esti-
mada, tanto por el modelo de MU como Logit, seria el modelo educativo A. En este
sentido, el modelo tradicional de ensefianza obtendria una demanda potencial exi-
gua del 16,40% debido, principalmente, al régimen de tutoria tradicional y la mayor
carga lectiva dedicada al aprendizaje del contenido te6rico. En cambio la demanda
potencial del modelo B respecto al A crece ostensiblemente (35,90%) debido a la
potenciacion del desarrollo de habilidades para la adquisicién de competencias. Fi-
nalmente, el modelo C, que esta configurado con los parametros que propone la re-
forma del EEES, obtendria la mayor demanda potencial con un 47,70%.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Del anilisis de los resultados se desprende que el grado de coherencia de la reforma
del EEES con las preferencias del alumnado es bastante elevado. Resulta llamativo
y significativo, que alumnos formados en un sistema universitario bajo el paradigma
de ensefianza tradicional posean una aceptacion y predisposicion notable hacia el
nuevo modelo de universidad propuesto por el EEES. La causa de dicha aceptacion
podria estar vinculada con el incumplimiento de expectativas por parte del sistema
universitario tradicional, y la esperanza de que el marco de convergencia europeo
responda de modo mads satisfactorio a sus necesidades e intereses.

Concretamente, el alumnado muestra una demanda formativa férrea e intensa
hacia la formacién centrada en el desarrollo competencial y el logro de habilida-
des a través de un sistema de seguimiento académico, donde el profesor oriente y
guie, en todo momento, su proceso formativo. La gran importancia concedida a los
atributos dreas de formacion 'y régimen de tutorias podria interpretarse como un re-
flejo del descontento generalizado de los estudiantes postgraduados con el mo-
delo educativo bajo el que han sido formados. El modelo universitario tradicional
se ha caracterizado por otorgar un peso mayoritario a la adquisicién de conoci-
miento conceptual relegando, a un segundo plano, los aspectos relacionados con
el desarrollo de habilidades, asi como la formacion en valores y actitudes. El pa-
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radigma tradicional de ensefianza que se ha venido desarrollando desde la ense-
flanza primaria hasta la educacién superior ha llevado aparejada una carga lectiva
teérico-conceptual desmesurada. De manera conjunta, el régimen de tutela tradi-
cional ha venido a agravar la situacién anterior, de forma que el estudiante ha per-
cibido la poca utilidad del modelo de ensefianza tradicional en lo que a la
formacion préctica y al desarrollo de competencias se refiere.

Esto ha provocado que el alumno cuestione la utilidad del modelo tradicional
cuando la formacién tedrico-conceptual se encuentra desvinculada, en muchas oca-
siones, de la praxis y el desarrollo de habilidades. En este sentido, el alumnado re-
clama una sélida formacién para el desarrollo de habilidades y la adquisicion de
competencias vinculadas con el trabajo en equipo, resolucién de problemas y ges-
ti6n del conocimiento. Ademas, consideran adecuado un sistema de seguimiento
académico donde el docente comparta la responsabilidad de su proceso de apren-
dizaje, invistiéndole para ello de un rol de facilitador y guia. Este hallazgo es so-
portado, también, por el trabajo de Gonzilez-Lépez (2006) y Chocarro ez al. (2007),
y se encuentra alineado con los planteamientos de algunos autores como Gonzilez-
Gascoén et al. (2010) y Alonso-Martin (2010). Dichos autores apuestan por cambios
en los Titulos y en las materias para facilitar el desarrollo de habilidades que per-
mitan a los estudiantes desenvolverse en un mercado laboral cada vez mas cam-
biante y competitivo.

Respecto a la modalidad de ensefianza, en el sistema educativo espafiol existe
poca tradicién y experiencia en cuanto a un enfoque de formacién semipresencial.
Del desconocimiento de las implicaciones de este tipo de enfoque por parte del
alumnado puede provenir la mayor preferencia, de los postgraduados, hacia la for-
macién universitaria presencial. Ademds, podemos encontrar otro factor condicio-
nante en la aversion al riesgo que supone la semipresencialidad, ya que conlleva
afrontar un mayor nivel de autonomia en el aprendizaje. Por lo tanto, interpreta-
mos que la preferencia de los encuestados por una ensefianza presencial, puede estar
influenciada, de forma importante, por un modelo educativo que en las fases preu-
niversitarias presentan al profesor como tnica fuente de saber y como elemento ve-
hicular del mismo (interlocucién unidireccional), sin el cual resultaria muy dificil el
aprendizaje.

En este sentido, la reforma del EEES presenta una vocacién renovadora y en
cierto sentido revolucionaria, respecto a la ruptura con el eje estitico profesor-
alumno asociado a la presencialidad y la tutoria académica del modelo tradicional.
Con este nuevo planteamiento se concedera al alumnado mayor grado de autono-
mia en su proceso de aprendizaje bajo un sistema de seguimiento académico y gufa
del docente. Este enfoque previsiblemente dotard al alumno de las competencias ne-
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cesarias para un adecuado desarrollo personal e insercion laboral. Sin embargo, la
transicion, en el contexto universitario espafiol, resultard mas dificultosa (tanto para
los docentes como para los estudiantes) respecto a otros sistemas de educacion su-
perior europeos con una mayor tradicién en el aprendizaje auténomo y desarrollo
de competencias como las impulsadas por el EEES.

Consecuentemente, se hace necesaria una evaluacion exhaustiva sobre el grado
de cumplimiento de los criterios de convergencia del EEES en la universidad es-
pafiola, no sélo a nivel formal, sino corroborando que realmente se estd produciendo
el giro hacia un sistema de ensefianza centrado en el alumno, en concordancia con
las preferencias mostradas por los estudiantes. En este sentido, varios estudios po-
nen de manifiesto la falta de correspondencia existente entre las percepciones que
los profesores tienen sobre su modo de ejercer la ensefianza y la que tiene los alum-
nos. Asi, segin Chocharro ez 2. (2007), el cambio en las funciones del docente y en
el desarrollo profesional no ha evolucionado de modo paralelo y, en consecuencia
existe una disconformidad entre la formacién tedrica y su aplicacion prictica en el
aula. Por consiguiente, se debe prestar especial atencién a la mejora de los mode-
los de formacién docente si se pretende que la reforma del EEES conduzca a una
incorporacién efectiva y real del nuevo modelo de ensefianza centrada en un apren-
dizaje del alumno autorregulado y auténomo.

Por otra parte, adoptando un enfoque holistico que pueda ayudar en el disefio
de politicas educativas, serfa importante iniciar el proceso de reforma no sé6lo en la
universidad sino desde la base en las escuelas, ya que en un horizonte a largo plazo,
donde dichos alumnos sean universitarios, hay que evitar la fractura que se creara
entre un modelo anquilosado de educacién primaria-secundaria y el renovado sis-
tema universitario. De no tomarse medidas de convergencia en los distintos nive-
les y etapas del sistema educativo, que fomenten progresivamente la autonomia del
alumnado, es probable que éste experimente grandes dificultades para adaptarse a
las nuevas estructuras del sistema EEES. Ademads, considerando en su conjunto las
preferencias de los postgraduados, seria recomendable, como se ha venido haciendo
hasta la fecha, instaurar los cambios del EEES de forma progresiva, especialmente
los relativos a la semipresencialidad, para que el alumno vaya asumiendo paulati-
namente mayores cotas de responsabilidad y autonomia. De este modo, se aumen-
tarfa la eficiencia en cuanto a los resultados de los planes de renovacidn, evitando
que la inercia del modelo anterior presente en el alumnado, haga fracasar la conse-
cucion de los objetivos propuestos.

En dltimo lugar, como futura linea de investigacién, puede resultar muy inte-
resante comparar las actitudes y preferencias de los alumnos hacia los modelos de
enseflanza en sus distintas etapas de formacién. Estas etapas deberfan incluir el ini-
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cio de los estudios universitarios, su finalizacién y una vez que han accedido por
primera vez al mercado laboral. El estudio comparado de estos grupos nos permi-
tirfa implementar distintas estrategias que podrian ayudar al disefio de politicas edu-
cativas eficientes.

Fecha de recepcién del original: 12 de diciembre de 2011

Fecha de aceptacion de la version definitiva: 4 de octubre de 2012
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