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RESUd[EN. La incorporación de las universidades al Espacio Europeo de Eduea•
ción Superior inlciado con la Declaracidn de La Sorbona de 1998 ha supuesto un
rewlsivo para la comunidad universitazia. Este proceso se ha detinido a través de
diferentes declaraciones en las que se hacen públicos los obletivos y líneas a
seguir par los países participantes. En este articulo se revisan los objetivos del
mismo y el papel que ocupan en él los profesores y las 1^cnologías de la
Información y de la Comunicación (TtC).

ASSTitACT. The university community has been spurred on by thC incorporation

of universities Into the European Higher Education Area, started ln 1998 with [he

Sorbonne Declaration. This process has been defined in different declarations
where the aims and lines to be followed by the partícípatíng countrles were sta-
ted. This article analyses the alms of the process and ttte role played by the tea-
chers and the Information and Communlcatlon Teehnologles ([Ct^.

EI proceso de convergencia de las univer-
sidades en el Espacio Europeo de Educa-
ción Superlor y la implantación del Crédi-
to Europeo ha abierto un universo de
incertidumbres en toda la comunidad
universitaria. A1 profesorado le corres-
ponde llevarlo a la práctlca en su activi-
dad profesional. Son !os responsables de
hacer realidad las premisas, más políticas
que teórlcas, para que la enseñanza esté
centrada en el aprendizaje; el estudiante

tenga un papel más activo en la construc-
ción de su conocimiento, exlstan activida-
des de aprendizaje complementarias; una
acción tutorial más próxima a los estu•
diantes; se utilicen materiales dldácticos
de apoyo para la enseñanza, etc.

Ninguna de estas propuestas es nueva
en el discurso educativo, aunque éste está
poco extendido en el nivel universitario
de nuestro país. En primer lugar, son
parte de un lenguaje pedagógico que
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apenas se utiliza entre el profesorado uni-
versitario, consecuencia directa del hecho
de que la formación didáctica no ha figu-
rado en la preparación exigida, recomen-
dada o facilitada a estos docentes, al con-
trario que en el resto del sistema
educativo no universitario, donde se
exige una formación pedagógica para el
ejercicio de la funcián doeente (Pérez
Gómez, 1992; Imbernón, 1994; Imber-
nón, Gimeno y otros, 1993). En segundo
lugar, porque en la práctica universitaria
la metodología de enseñanza han sido
durante siglos un tema supeditado a la
tradíción, heredándose de unas genera-
ciones a otras, con pocos cambios, espe-
cialmente en especialidades o materias
más teáricas que prácticas.

En nuestro país Ea formación e inno-
vación dldáctica en este nive! educativo
ha dependido, en la mayoría de los casos,
de la iniciativa individual de cada docente
o de su vísión de cómo debía hacerse la
enseñanza de su asIgnatura, pero no ha
estado guiada por procesos de formación
pedagógica específlcos o por modelos de
buenas prácticas o de calidad y validez
reconocida (Fernández March, 2003;
Imbernón, 2000; Sancho, 2001, 2002;
?.abalza, 2002). El reconocimiento de la
labor docente del profesor universltarío
ha estado y está en nuestro contexto
infravalarada, en sí misma, como actlvi-
dad profesional «menor» dentro de la res-
ponsabílídad del profesorado; y, especial-
mente, al compararla con la ínvestigación,
como tarea «mayor•, a través de la cual se
evalúa y conAere prestigio al profesorado.

Por otra parte, como se recoge en la
exposición de motivos de la Ley Orgánica
de Universfdudes (2001), resulta necesa-
ria una nueva ordenación de la actividad
universltarla que permita a las Universida-
des «abordar, en el marco de la sociedad
de la información y del conocimíento, los
retos derívados de la innovación en las

formas de generación y transmisión del
conocimiento». La sociedad del conoci-
miento requiere innovaciones y cambios
en las formas tradicionales de formación,
producción, comunicación de la informa-
ción y en el acceso a servicios públicos y
privados.

El concepto de Economía del conoci-
miento que ha dado lugar al concepto de
«Sociedad del Conocimiento», tlene sus
origenes en los economistas Hayek
(193^ y Machlup (1962); y en los sociólo-
gos Bell (1973) y Touraine (1974), quie-
nes especularon sobre las conseeuencias
de los camblos en la estructura en la
sociedad post-industrial de principios de
los años setenta.

Como señala Burton Jones (1999), el
conocimiento se ha convertido en la
forma más importante de capítal global,
una nueva forma de capitalismo. Por ello,
evolucionar hacia una economía del
conocimiento exíge repensar las relacio-
nes tradicionales entre educación, apren-
dízaje y trabajo. Pero, paradájicamente, el
conocimiento es «el menos comprendido
y más devaluado de los recursos económi-
cos» (Peters, 2004, p. 164). Es por ello
por lo que si se pretende hacer realidad el
compromiso de Lisboa (2000) de conver-
tir Europa en la economía basada en el
conocimlento más competitiva y dinámica
del mundo, será forzoso establecer y
coordinar las medidas necesarias para
que el conocimiento sea un capital perso-
nal y social.

No obstante, siguíendo a Peters
(2004), es importante no caer en la tram-
pa o en la fascinación de las palabras
(bewttching) y de las imágenes que crean
las palabras y proceder con cierta cautela
ante estas expresiones y buscar modelos y
planes de actuación que no desvirtúen los
objetivos de la universidad y sus enseñan-
zas. Como indica el mismo Peters (2004),
tomando como referencia la idea de
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«imagen» (bild) de Wittgenstein, las
expresiones «sociedad de la informa-
ción», «sociedad del conocimiento», «eco-
nomía del conocimiento»..., son concep-
tos discursivos, productos históricos e
ideológicos, y que ellos mismos crean sus
propios significados y que pueden Ilegar
a tener, o están teniendo en este caso,
efectos en el nivel de políticas, cuando en
realidad se trata de conceptos teóricos,
cuya evidencia empírica y la de los benefi-
cios de las políticas de su aplicaclón, ape-
nas cuentan con bases sólidas aprecia-
bles. Son conceptos que llevan Implícitos
componentes vislonarios o futuros, cuya
vigencia o validez no se constata o
demuestra; o, incluso, no es posible eva-
luar sus efeetos o resultados.

Por otra parte, cuando en las líneas
anteriores del texto legal citado se dice
«que permita a las Universidades abordar,
en el marco de la sociedad de la informa-
cidn y del conocimlento, los retos deriva-
dos de la innovación en las formas de
generación y transmislón del conoclmien-
toU se implica a toda la comunidad univer-
sitaria; pero como ya se ha señalado ante-
riormente, el eslabón de la cadena al que
corresponde ponerlo en marcha, el grupo
responsable de introducirlo en sus pro-
gramas, contenidos y metodología es el
profesorado (Graz, 2003; Docampo,
2004).

^Pero qué lugar ocupa el profesarado
en el proceso cie Convergencia al Espacio
F,uropeo de Educaclón 5uperior? iQué
lugar se le dedica y qué papeles se le asig-
nan para la puesta en marcha de esta
reforma?

Desde que en 1998 con la Declara-
ctón de La Sorbona se diera por iniciado
el desarrollo de un Espacio Europeo de
Educación Superlor, se han hecho públi-
cos numerosos documentos en los que
se ponen de manifiesto los objetivos de
este proceso y las diferentes acciones y

prioridades para llevarlo a cabo. En ellos
quedan reflejados las metas a las que se
trata de llegar, pero no los modelos y
situaciones de las que se parte, tampoco
los medios con los que se cuenta, ni las
vías a través de que debe transcurrir.

éDe qué diagnóstico de la Educación
Superior parten las nuevas propuestas?
lQué innovación se pretende? ^Qué
modelos de universidad de calidad se han
consensuado o validado en nuestro con-
texto? dQué planteamientos pedagógicos
subyacen o qué nuevos modelos de ense-
ñanza se proponen? éQué lugar ocupan
en este proceso las Tecnologías de la
Información y de la Comunicación?

A continuación se revisan las diferen-
tes Declaraciones que se han producido
para poner en marcha y la armanización
en el Espacio Europeo de Educación
Superior. Con ello se trata de identificar
las propuestas relacionadas can la innova-
cián metodológica, el lugar que se le otor-
ga al profesorado de las instituciones de
Educación Superior en el mismo y el
lugar que se asigna a las T7c en este proce-
so de innovación metodológlca que supo-
ne la lncorporación del crédito europeo,
más allá de la mera traducción numérica
o cambio de denominación, en la práctica
docente en la Universidad.

RAZONES POLÍ1'1CAS, ARGUMEN'1'OS

PFDAGÓGICOS: LOS O$J1:"I'IVOS DEi LA

CONVERGENCIA AL ESPACtO EUROPEO

DE F.DUCACIÓN SUPERIOR

E( 25 de mayo de 1998 los ministros
representantes de Francia, Alemania, Ita-
lia y Reino Unido, reunidos en La Sorbo-
na pusieron en marcha la armonización
del Sistema de Educación Superior Euro-
peo, tratando de extender el concepto de
Unlón a una Europa del conocimienta.

La Declaración de La Sorbona
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(1998), recoge la primera mención al con-
cepto de Espacto Europeo de Educación
Superíor (EEES), para potendar una Eura
pa del conocimiento «de acuerdo con las
tendencias que predominan en los países
más avanzados socíalmente, en los que la
extensión y calidad de la Educación Supe-
rior son factores decisivos en el incremen-
to de la calídad de vida de los ciudadanos».

Corno en ella se seciala, se trata de
promover «un área abierta a la educación
superlor» que «permita acabar con las
fronteras y desarrollar un marco de ense-
ñanza y aprendlzaje», que respete la
diversídad pero que favorezca la movili-
dad y la cooperación entre las lnstitucio-
nes de este nivel educativo.

En esta Declaración se menciona un
sistema de formación compuesto de dos
ciclos y el sistema común, Sistema de
Europeo de Transferencia de Créditos
(ECTS), como clave para permitir la conva-
lidaclón o el reconocimiento de los estu-
dios realizados en las Universidades euro-
peas que forman parte de este espacío,
con el objetivo de promocionar un marco
común de referencía que facilite la movili-
dad de los estudiantes.

En 1999, representantes de 31 países
europeos flrman la Declaración de Bolo-
nia, en la que se mantiene la fmportancia
de ia Europa del conocimiento, como un
factor írremplazable para el crecimiento
social y humano; como «un componente
indispensable para consolidar y enrique-
cer la ciudadanía Europea».

En ella se mencionan los principios
fundamentales establecidos en la Carta
Magna de Universidades de Bolonia
(1988), en la que se resalta la importancia
de «la independencia y autonornía para
asegurar que los sistemas de Educación
Superíor e Investigación se adapten de
forma continua a las necesidades cam-
biantes y demandas de la sociedad y(os
avances en el conacimiento clentíflco».

En IaDeclaración de Bolonia se ratífi-
can los acuerdos de la Declaración de La
Sorbona y se establecen los objetivos para
lograr el Espacio Europeo de Educación
Superior, para la primera década del ter-
cer milenio:

• Adoptar un sistema de titulaciones
comparable.

• Adoptar un sistema basado en dos
ciclos.

• Establecer un sístema de créditos,
como el que se propone con el
ECTS, que facilite Ia movilídad de
los estudiantes y que puedan ser
cursados también en contextos no
universitarios, incluyendo el apren•
dizaje a lo largo de la vida.

• Promover la movilIdad eliminando
obstáculos para el acceso a estu-
dios y servicios por parte de los
estudiantes; y el reconocimiento y
valoraclón de los periodos de tra-
baJo en los contextos europeos
para profesores, investigadores y
personal administrativo.

• Promover la cooperación europea
para asegurar !a calidad a través de!
desarrollo de criterios y metodolo-
gías educativas comparables.

• Promover la dimensión Europea
necesaria en Educación Superlor,
partícularmente con relaclón al
desarrollo curricular, cooperación
inter-instituclonal, esquemas de
movilidad y programas integrados
de estudio, formación e investiga-
ción (Declaración de Bolonia,

1999, pp. 3-4).

De forma expresa se reitera !a impor-
tancia del respeto a la diversidad de cultu-
ras, lenguas, sistemas educativos naciona-
les y la autonomia universitaria, premisa
muy significativa, dada la complejidad y

diversidad estructural y curricular existente
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en los sistemas de Educación Superior de
los países de la Unión Europea.

En mayo de 2001 y con la participa-
ción de 32 países firmantes tiene lugar la
Reuntón de Praga, con el objetivo de revi-
sar los logros alcanzados en esta fase y
establecer direcciones y priorídades para
los años sigulentes.

En el comunícado titulado «Hacia un
Espacío Europeo de Educación Superíor»,
se ratifican el compromiso de lograr el
área de Educación Superior para el año
2010 y la importancia de continuar los
esfuerzos para promover la movílidad que
permita a estudiantes, profesores, investi-
gadores y personal adminlstrativo benefí-
ciarse de la rlqueza de los valores demo-
crátícos, la diversidad de culturas y
lenguas y la diversldad de los sistemas de
Educación Superior. No se trata, por lo
tanto, de crear un sistema úníco, sino un
sistema equivalente, comparable, en el
que cada Universidad y Estado puede
mantener su estilo y tradición en la for-
mación de titulados.

'I'ambién se apoya la idea de la Educa-
ción como un bien público y como una
responsabilídad pública y se reconoce a
los estudiantes como miembros de la
comunidad de Educación Superior. En
este comunicado se proponen acciones
para continuar con los seis objetivos del
proceso de Bolonía:

- Adopcián de un sistema fácilmente
comprensible, claro y comparable
de titulaciones. Para ello se indican
«que las organizaciones y redes que
ya existen promuevan a nivel lnsti-
tucional, nacional y europeo, el
reconoclmiento simple, efíciente y
equitativo/justo que refleje la diver-
sidad subyacente de sistemas de
callficaciones».

- Adopción de un sistema basado en
dos ciclos.

- Establecer un sistema de créditos,
como el ECTS o alguno compatlble,
para promover la flexibilldad en el
aprendizaje y en los procesos de
cuallficación que proporcione
transferibllidad y acumulación de
funciones.

- Promocionar la movilidad, para lo
cual se concede gran ímportancia a
los programas europeos en este
campo.

- Promoción de la cooperación euro-
pea para la garantizar la calídad.
Este aspecto se consldera de vital
importancia para asegurar la cali-
dad de los estándares y facllltar la
comparabilldad de las califlcaciones
en toda Europa. En esta línea se
reconoce también la importancia
de promover la cooperación entre
redes para el reconocimiento y
garantia de calidad. También se
señala la necesidad de mayor coo-
peraclón y confianza mutua en la
aceptaclón de los sistemas naciona-
les y se anima a las Universldades y
otras instituclones de Educacíón
Superior y redes especíHcas dedica-
das a la acredítación de la calldad, a
establecer un marco común de
referencia y difundir lo que se
pueda considerar como buenas
prácticas.

- Promoción de la dímensión euro-
pea de la Educaclón Superior a tra-
vés del diseño e impartición de cur-
sos sobre este contenido en los
currícula de los distintos palses.

- El aprendízaje a lo largo de la vida
como pieza clave en el E^ES, dado
que en la futura Europa, basacta en
la socledad y economía del conocl-
míento, las estrategias para apren-
der a lo largo de la vida se hacen
más necesarlas para poder afrontar
los retos de la competitividad y el
uso de las TtC.
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En este Comunicado «Hacia un Espa-
cío Europeo de Educación Superior»,
también se señala la importancia de la
implicación de las universidades y otras
institucianes de Educación Superior y de
los estudiantes, reiterando la importancia
de la participac'rón e influeneia de éstos
últimos en la arganización y contenidos
de la educacíón en las universidades y
otras instituciones de Educación Supe-
ríor.

En el Comunícado de Génova
(2001), la Asociación Europea de Univer-
sidades señala como clave para lograr el
éxito del proceso de convergencia la cali-
dad del Sistema Europeo de Educación
Superior, como ya se había señalado en la
Convencicín de Salamanca {2001). En la
Convención de Goteóorg de marzo de
2001, los estudiantes ponen de manifies-
to su apoyo y el ral que deben ocupar en
el mísmo, como una de las fuerzas para
lograr el cambio. 5in embarga, en ningu-
no de estos documentos se menciona el
papel del profesorado, de las tecnologías
de la información o de las metodologías
didáctIcas en esta transformación.

En el Comunicado de la Unión Euro•
pea Frorn Prague to Berltn (2002), se
pone de manifiesto el apoyo e Implíca-
ción de la Comisión Europea y su estatus
como miembro en los grupos de trabajo.
En este dvcumento se identiflcan las líne-
as de acción que se han desarrollado a tra-
vés del Pragrama Sócrates coincidentes
con las mísmas. El documento describe
las medidas con Las que la Comisión Euro-
pea quiere dar apoyo al proceso de Bolo-
nia. Ninguna de estas líneas de acción ni
las acciones coneretas que se describen
en mencionan en ningún momento el rol
del profesorado, la importancia de su
implicación para lograr la innovacíón que
este proceso puede suponer.

En la Convencián de Grax (2003), la
Asaciación Europea de Universidades

(UEA) hace una referencia de carácter
didáctico al señalar que las medidas pro-
movidas en ta Declaración de Bolonia
permitirán «íntroducir vías de aprendizaje
flexibles e individualizadas para todos los
estudiantes». En esta declaración, la uEA
propugna la mejora de la calidad acadé-
mica mediante la construcción de institu-
ciones fuertes y es uno de los primeros
documentos en los que se cita expresa-
mente el rol del profesorado y se propo-
nen medidas con repercusión explícita
en la práctica docente.

Las universidades consíderan accio-
nes prioritarias, entre otras, las sigulentes
(Graz, 2003):

• Consolidar el sistema EC'rS (Euro-
pean Credit 7i•ansfer System) como
medio para reestructurar y desarro-
llar los currícula can el objetivo de
crear vías de aprendizaje, incluyen-
do el aprendizaje a lo larga de toda
la vída, flexíbles y centrados en el
alumno.

• Debatir y desarrollar definiciones
comunes de marcos de titulaciones
y de resultados del aprendizaje a
nível europeo, al mismo tiempo
que se mantienen las ventajas de la
diversidad y de la autonomía insti-
tucional respecta a los currícula.

• Involucrar a académtcos, estu-
diantes, organizaciones prafesiona-
les y empleadares en el nuevo dise-
ño de los currícula.

Aunque somera, hay una mención
explícita a aspectos didácticos a la vez que
se incluye al profesorada en el proceso de
diseño curricular, si bien, en general,
estas menciones son muy circunstanciales
y son más las ausencias que las referen-
cias.

Cuando se declara que «Las universi-
dades, por su parte, deben fomentar el
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liderazgo y crear una estructura de
gobíerno que permita a la institución, en
su conjunto, crear un riguroso control de
calIdad interno, rendición de cuentas y
transparencia. Los estudiantes deberían
desempeñar su papel prestando sus servi-
cios en comités al efecto. Los agentes
sociales deberían formar parte de órganos
de gobierno o de asesoramiento» (Graz,
2003, p• 3): pero... iqué papel ocupan los
docentes en esta estructura? LDebe enten-
derse que se da por supuesto que los pro-
fesores también forman parte y desempe-
ñarán un papel relevante en este proceso?
Entendiendo que los docentes no son los
estudiantes, Zdebe considerarse compren-
didos como Universidades o como agen-
tes sociales?

Nuevamente, en el Comunicado de
Berlfn (2003), los ministros reconocen el
papel relevante que tienen las instltucio-
nes de Educación SupeNor y los estudian-
tes en la construccibn del EEES. Además
de la comparabllidad, compatibilldad,
transparencIa y calidad como ideas base
para esta refotma, se insíste también en la
promocíón de la movilidad de estudian-
tes y personal de las universidades o la
consolidación de la utílizacián del sistema
de créditos EcTS. EI papel del profesorado
o de las TtC en este tampoco se menciona
en este comunicado.

Quizá una de las veces, sí no la única,
de las referencias de contenido pedagógi-
co que aparece en estos documentos, a la
que subyace claramente un cambio de
paradlgma en el planteamiento teórico
sol^re la metodología didáctica en la ense-
ñanza unlversitaria, es la menclón al
«aprendizaje centrado en el alumno»
(Graz, 2003).

La difusión de las teorías Constructi-
vistas (Piaget, 19G7, 1975, 1985a, 1985b;
Bruner, 1984, 1988; Inhelder, Sinclair y
Bovet, 2002), el Interaccionismo social
(Vygotsky, 1986, 1988; Luria, 1979) y la

Teoría del aprendizaje significativo (Ausu-
bel, 1976; Ausubei, Novak, y Hanesian,
1983) en los ámbltos educativos supuso
la necesidad de un cambio de paradigma
hacia el aprendizaje centrado en el alum-
no, hoy por hoy aceptado como una con-
dicián para mejorar e! resultado de los
aprendizajes y consolidado en el discurso
pedagógico, pero poco frecuente en la
educación superior y, especialmente, en
nuestras universidades.

Una de las ideaslconceptos clave es la
construcción del aprendizaje por parte
del alumno, que le permita organizar la
información, transformarla en conoci-
mientos y, posteriormente, adquirir las
habilidades necesarias para el desempeño
profesional. Con ello se hace referencia a
situarle como eje de su propio proceso de
aprendízaje. Desde este planteamiento
los estudiantes deben ser participantes
activos en el mismo, tanto para determi-
nar las estrategias como el ritmo de
aprendizaje. Este modelo también parte
de la motivación intrínseca de! alumno
para aprender y la individualización a tra-
vés de sistemas de tutoría y mediación lo
que permite dar respuestas diferencladas
en funclón de los estilos de aprendizaje y
necesidades del estudiante. Como conse-
cuencia de todo elio es de esperar el de-
sarrollo de una mayor autonomía de
aprendizaje -clave en el concepto de
aprendizaje a lo largo de la vida-, desarro-
llo de habilidades intelectuales como la
solución de problemas y el pensamiento
crítico y reflexivo, entre otras.

En la práctica, esta estrategIa incluiría
técnicas dirigidas a sustituir o completar
las clases magistrales con experlencias de
aprendizaje que confieran responsabili-
dad al estudíante en la búsqueda de mate-
rlales y documentación más allá de los
apuntes de clase, proporcionando/asig-
nando problemas abiertos y tareas que
requieren un pensamíento crítico 0
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refleativo. Sírven también camo ejemplo
tareas coma las simulaciones o mle pCu-
ying, elabaración de ensayos de diferente
tipologia, seminarios, investigación, tra-
bajo colaborativo y en equipos (McKea-
chie 29$6, Bonwell y Eisen 1991; Jahn-
son, Johnson y Smith 1991; Meyers y
Jones 1993, Land y Hannafin, 2U00).

Al referirse a la enseñanza centrada en
el alumno, el docente debería Ilevar a
cabo también otras funcíones que prapor-
cianen a los estudíantes la opartunidad
de aprender de forma independiente,
aprender en entarnos colaboratívas y con
mentc^res y guiarles en eí praceso de
aprendizaje, buscanda que aprendan y
lagren los ol^Jetivos a los que se refiere
cada asignatura en el conjunto de la for-
mación que supone la carrera o titula-
ción.

Este modelo didáctico se ha llevado a
la pr^ictica en numerosas contextos y son
muclxas las experiencías que describen su
puesta en práctica y las resultados pasiti-
vos obtenidos en t@rminos de mejora de
la comprensíón, adquisicíón de conoci-
rníentas, mativación hacia el aprendizaje
y de las actitudes haeía las asignaturas.
Quíz^s sea más fác'rl cncontrarla en las
aulas de Educación Primarta y Secundaria,
pem attn así no está generaííxada, pese a
ser uno de los elementos capitales de la
fundamentación y propuestas metodoló-
gicas de la ^aGSE (1990}. Además es
importante tener en cuenta que la expe-
riencia también dice que esto no se logra
autamáticamente, ni a corta plazo, ní en
todas los casos.

En las experiencias llevadas a cabo en
el nível universitario -no muchas en nues-
tra contexto- es fácil encontrar testímo-
ntos de resistencias por parte de los estu-
díantes yue no quieren asumir ese papel
activo que contrasta con ei ral pasiva que
han tenído quc mantcner a lo largo de las
años de escolarización y formacíón y lo

que ha sido la tradición memorística. Este
nueva planteamiento les exige un mayor
esfuerzo y reconstrucción y aprcndizaje
de un nueva papel corna alumnos que les
demanda responsabilidad, arganízacíón,
estudia, investigación y participación, y
que na es recíbido con ígual entusiasmo
par tados las estudiantes. De Ia misma
manera, se tiene también canstancia de
ías ,rrrststencias deí profesorado parx asu-
mlr su nucvo ral coma dacentes con
rnayor atención a lcas aspectos peda^ógi-
cos en su labar prafesianal.

En las prlmeras universídades las cla-
ses se desarrollaban siguienda cuatro
pasos (Moreno Molina, s/f). En primer
lugar, ia lectta o eac^Casdtta durante la cua!
el maestro se esforzaba en presentar ei
pensamienta del autor y paner arden en
la argumentacíón. Luego la quaestta, o
planteamiento de problemas y dudas a
partir del texto del autor en estudia. A
cantínuaci6n se pasaba a la disputatla, o
discusíón de las posiciones controverti-
das, para llegar finalmente a la deiermi-
tsatio, suerte de conclusíón o solucíón de
los prablemas planteadas durante la dis-
cusíón.

Bien sea camo consecuencia de la tra-
dícíón o de ía masíficación de las aulas, la
metadologfa se ha reducido en la mayoría
de las auias a la expastti© a clases rnagis-
trales corno metodolagía didáctica más
e^ctendida. El rnétodo completo exlgía tra-
bajo íntelectual par parte del estudiante
coma particlpe del proceso educativo,
especialmente si se tíene en cuenta, que
no sólo se trataba de transmitir o memarí-
zar los canocimientos, síno que el interés
de alurnnas y dacentes estaba centrado en
la búsqueda del saber. Dentro de este
modelo el docente era la clave en el de-
sarrollo de la enseñanza y el aprendiza)e,
coma transmísor de información, pera
también en la generaeión de debates y
guía en el procedtmiento para llegar a las
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conclusiones, como parte del aprendízaje.
Se trata de un modelo que en los

aspectos sustanciales ha cambiado poco a
lo largo de tantos siglos, especialmente si
se consideran los cambíos sociales, cultu-
rales y económicos que han tenido lugar.
Se ha mantenido y hasta empobrecido a
lo largo de los siglos, pero, originaría-
mente bastante próximo en esencia al que
se postula en los documentos de Bolonia,
especialmente, como se ha dicho, en las
especlalidades teóricas más conveneiona-
les, jurídicas, humanísticas y sociales.
dQué condiciones organizatlvas, estructu-
rales, económicas y sociales acompaña-
ban a este modelo? ZEra el adecuado para
cumplir con las funciones que tenía asig-
nada la universidad? dQué funciones tiene
asignadas ahora la universidad para valo-
rar si las prácticas docentes y las nuevas
propuestas permiten alcanzarlas?

Inicialmente, el Proceso de Bolon^a se
ha Impulsado en el ámbito político. Sin
embargo, en la actualidad está ganando
ímpetu debido a la participación activa de
todas las partes interesadas: instituciones
de educaclón superior, gobiernos, estu-
diantes y otros agentes socíales. A la vez
que muchos docentes se van embarcando
en experiencias piloto para establecer la
viabilidad de las propuestas derivadas del
F.CTS, son también muchas !as voces que
se manlfiestan preocupadas por la falta de
presencia, diálogo y debate con el profe-
sorado sobre esta refotma. Como se pone
de maniflesto en la Declaración de Graz
(2003), las reformas de arriba abajo no
son suticientes para lograr los ambiciosos
objetivos planteados para el 2010. Es
necesaria la reforma interna que se genere
también desde los agentes de la práctica,
profesores y estudiantes para llegar a
lograr la renovación institucional y docen-
te que supone lograr dichos objetívos.

iPero, qué Implicación tienen los
docentes en el Proceso de Convergencia?

^Qué rol se les ha asignado o se les ha
reconocido en la construcción de este
nuevo modelo universítario?

LOS AGENTES DEL CAMBIO AIJSENTES:

EL PROFESORADO

Desde la antigiiedad clásica, en la tradi-
ción asiática, la cultura árabe o durante
los primeros siglos del crlstianismo han
exlstido centros o escuelas superiores
dedicadas al cultivo y transmísión de la
sabiduría y de las ciencIas. Son ejemplos
de ellas las famosas Escuela de Pitágoras,
la Academia Platónlca, el Liceo de ANstó-
teles y sobre todo, la Escuela de Alejan-
dría.

Las primeras universidades propía-
mente dichas surgíeron hacia fínales del
siglo x^I, no como transformación de las
escuelas catedralicias (studia), slno por la
libre asocíación de maestros y discfpulos.
Las principales contaban con estudiantes
provenientes de toda Europa, atraidos
por el renombre de los profesores:
Bacon, Tomás de Aquino... De un éxodo
de estudiantes y profesores ingleses de la
Universidad de París, surgió la Universi-
dad de Oxford en 1167, la que a su vez,
por igual mecanismo dío origen a la de
Cambridge en 1209. La escisión de un
grupo de estudiantes y profesores de
Bolonia dio lugar a la de Padua (Rábade,
1996; Neave, 2001; Moreno Molina, s/f).

Pero el prestigio de las universidades
europeas es muy diferente ahora. Según
el «Times Hígher Education Supplemena
del periódico The 73lmes donde aparece
publicado el World University Ranking
2004, elaborado por la empresa londinen-
se Qs, a partir de una encuesta realizada a
más de 1.300 profesores e investigadores
de 88 países, entre las diez universidades
consideradas las mejores del mundo, sie-
te son de Estados Unidos, dos Británieas y
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una Suiza. Entre las 50 mejores universi-
dades, Francia y Alemania tienen alguna
representación. El resto de los países
europeos no tienen presencia dentro de
este grupo. Sí lo tienen Australia, Canadá,
China, Japón, Singapur o India.

Además de algún posible sesgo anglo-
sajón en las muestras, estos resultados
son consecuencía de los criterios e indíca-
dores que se han incluído para evaluar la
calidad de las universidades. Entre los
principales críterios se han consíderado:
la producción cíentífica reconocída en
los principales índices científicos, contar
con universitarios que publiquen, que
sean citados en ías publicaciones más
prestigiosas y por los científicos más pres-
tígíosos, número de profesares y estu-
diantes extranjeros que hay en cada Uni-
versidad analixada o la ratlo profesor-
alumno.

Como se pone de manifiesto en éste y
otros rankfngs mundiales, las universida-
des no se consideran buenas o malas al
margen de su profesorado. Desde que se
crearon, la labor desarrollada y prestigio
de su profesorado son elementos clave en
la determinación de la calidad de las mis-
mas. Por ello, tras revisar de forma siste-
mática las diferentes declaraciones y
comunicados sobre el EEES, llama la aten-
ción la escasa atención prestada al profe-
sorado como uno de los agentes, eompo-
nences y actores fundamentales del
proceso de innovación que puede supo-
ner la convergencia en ese espacio euro-
peo.

Como se ha visto, ni en la Declara-

ción de Lu Sorborna (1998), ni en la
Declaración de Bolonia (I999}, ni en el
C.'omuntcado de Génova (2001), ni en la
Convenctón de Goteborg (2001) se cita al
profesorado. Cuando se le menciona es
scílo como beneficiario de las accíones de
movilidad o para defender la autonomía
de las instítuciones en su contratación.

Pero no se alude al papel de los
docentes, el diagnóstico de las prácticas
actuales de calidad, su implicación y acti-
tudes o necesidades ante el mismo que
tanto les puede suponer en la práctica,
pero que no aparece recogido en las
declaraciones oficiales.

En la Declaración de Praga (2001) se
señala la importancia de que las Universída-
des se ímpllquen y de la participación de
los estudlantes pero tampoco aparece men-
ción ni referencia alguna al profesorado.

En este Comunicado de Praga, a
pesar de destacar la necesidad de promo-
cionar la cooperación europea para
garantixar la calidad de la oferta y servi-
cios proporcionados por las institucíones
de Educación Superior con el fln de facili-
tar la comparabilidad de las calificaciones
en toda Europa y promover la coopera-
ción entre redes como reconocimiento y
garantía de calidad -como ya se ha indica-
do-, no se hace referencia al papel del
profesorado en esta tarea, ni sus posibles
necesidades y demandas para participar
activamente.

De forma similar, no aparecen refe-
rencias explícitas a los docentes en el
Comuntcado de la Untón Europea From
Prague to Berltn (2002) o en el posterior
Comun^cado de BerHn (2003).

En la Declaracibn de la uEa (Graz,
2003), en la que se proponen medidas
con un claro componente didáctico e
ímplicaciones para la práctica docente, se
menciona al profesorado y su rol en el
proceso de desarrollo del EEES, aunque
sólo se hace vagamente y no de modo
diferenciado: «Invo[ucrar a académicos,
estudiantes, organizacíones profesionales
y empleadores en el nuevo diseño de los
currícula».

Si bien es cierto que todos los prc.^fc-
sores forman parte de su instituciÓn, no
parece razonable considerar que el com-
promiso institucional con la innovación o
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la participación en el EEES tenga como
consecuencia automática la aceptación e
implicación de sus docentes en la misma.
I.a institución puede facilitar las condicio-
nes, pero la innovacián, si es que es nece-
saria o cuando es necesaria, debe partir o
contar con el interés del propio profeso-
rado.

En las declaraciones que han ido con-
figurando la armonización europea, se
suele mencionar a los gobiernos, las insti-
tuciones, asociaciones y estudiantes, pero
no se menciona a los docentes en ningu-
na ocasión como piezas clave en el proce-
so de transformación en las aulas, de los
contenidos y de las metodologías que
supone la incorporación al EEES y la adop-
ción de sistemas como el ECTS. Ha sido
con posterioridad a todas estas declara-
ciones cuando las universidades han
puesto en marcha acciones de informa-
ción sobrc: el desarrollo ya aprobado y de
la importancia de la participación e impll-
cacicín de sus profesores en su puesta en
marcha.

La ausencia de debate ha dado lugar
en los últimos meses a movimientos de
preocupación entre los docentes universi-
tarios exigiendo la posibilidad de partici-
par de forma activa en esta reforma, para
que se tengan en cuenta sus posiciones,
necesidades y propuestas, derivadas del
conocimiento y la experiencia dentro de
los contextos formativos en cada universi-
dad.

Y es que la aplicación del sistema de
créditos europeo podrfa suponer un gran
cambio para el profesorado de las univer-
sidades españolas y la introducción en
muchas aulas universitarias de una con-
cepción metodológica diferente, que
exige un nuevo planteamlento organizati-
vo y mayor riqueza didáctlca.

El origen del Sistema de Créditos
Europeos llamado FCTS (European Cre-
dits Transfer System) está vinculado a los

programas de movilidad de estudiantes y
a la necesidad de encontrar un sistema de
equivalencias y de reconocimiento de los
estudios cursados en otros países, de
forma que el trabajo desarrollado por un
estudiante en cualquiera de las universi-
dades de los estados miembros sea fácil-
mente reconocible en cuanto a nivel, cali-
dad y relevancia (NtECD, 2003).

I.a utilización del crédito como uni-
dad de referencia sobre la que se estruc-
turan y organizan los currícula formativos
es común en la mayoría de los países de la
Unión Europea. En nuestro sistema uni-
versitario esta unidad ha estado implanta-
da de forma muy diferente al significado
que se aplica a este concepto en la Decla-
ración de Bolonia y que supone una
pieza clave en la armonización de las
enseñanzas universitarias.

Según la t.RU, el crédito se contabiliza-
ba sobre las horas lectivas de ciase, bien
fueran éstas teóricas o prácticas. En el
caso de los créditos ECTS, el cálculo se
basa en el trabajo que debe realizar el
estudiante para alcanzar los objetivos del
aprendizaje en términos de conocimien-
tos y de competencias, hasta ahora poco
presentes en el lengua)e de nuestra uni-
versidad.

En nuestro contexto, cl crédlto euro-
peo queda definido en el itv 1125/2003,
de 5 de septiembre, como

l.a unidad de medida del haber acadé-
mico que representa la cantidad de
trabajo del estudiante para cumplir
los objetivos del programa de estu-
dlos y que se obtiene por la supera-
ción de cada una de las materias que
integran los planes de estudios de las
diversas enseñanzas conducentes a la
obtención de títulos unlversitarios de
carácter oflcial y validez en todo el
territorio nacional. En esta unidad de
medida sr integran las enseñanzas
tecíricas y prácticas, así como otras
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actlvldades académicas dirigidas, con
inclusión de las horas de estudlo y de
trabajo que el estudiante debe reali-

xar para alcanzar los objetivos forma-
tivos propios de cada una de las mate-
rias del correspondiente plan de
estudios.

Por lo tanto, ya na se trata de una uní-
dad temporal limitada a las horas de clase
Impartídas por los docentes. A1 planifícar
una materia es necesario calcular el volu-
men de trabajo que tendrá que realizar el
estudiante y el tíernpo previsto para elto,
incluyendo las clases, teóricas y práctícas,
como el esfuetzo dedicado al estudio y a
la preparación y realización de exámenes
y trabajos que se deban realizar (Pagani y
González, 2002; Pagani, 2003; Melle,
2004) .

Este planteamlento genera dudas
sobre cámo garantizar en este cambío la
calidad de los aprendízaJes y de los conte-
nídos, ya que si el elemento que se ha de
tomar como referencia es el trabajo del
estudlante puede ocurrir que muchas
materías no puedan impartirse en los
tíempos programados: iqué previsIones
hay al respecto? tDebe primar el tiempo
asignado a la materia, la reduccIÓn de
horas de clase o los contenidos7 iEsta
tarea la hace de forma indivídual cada
profesor, cada departamento, cada facul-
tad...? ZCÓmo y cuándo se va a analízar la
práctica educativa para tomarla como
referencia en todas estos dlscursos y
antes de poner en marcha refarmas que
no se sabe a dónde van a llevar o qué
resultados pueden generar?

Según Pagani y González (2002,
p. 45) con el sistema de crédltas europe-
os es importante destacar que para calcu-
lar la dedicación del profesorado «no sólo
se deberán tener en cuenta las horas de
docencia presenciales y tutortas, ya que
los profesores, cuando se adopten los
nuevos métados docentes, tendrán que

invertlr un tiempo mayor en la prepara-
ción de sus asignaturas y en la atención
personalizada a los estudiantes», algo que
de momento choca con la situación
estructural de las aulas, con grupos de
más de 70 ó 100 alumnos como tónica
general.

Aunque en este mismo texto se indi-
que que «no se trata de modíficar la dedi-
cación actual del profesorado, al contra-
río, se incentiva su labor» (Pagani y
González, 2002, p. Z7), los estudios en los
que se ha recogido la dedicación del pro-
fesorado en experíencias basadas en el
ECTS ponen de maniflesto un íncremento
en la dedicación del profesorado. Estu-
dios como 1os de Valcáreel (2003) o Gon-
zález y Wagenaar (2003), muestran las
lagunas estructurales y el cambio de cul-
tura necesarío en toda la comunidad aca-
démica, y más especialmente el que nece-
sita el profesorado y alumnado para
aproximar la Universidad española a los
objetívos metodológicos derivados del
proceso de Bolonia.

La cRUE (2002), con anterioridad a la
aprobación del Decreto de créditos euro-
peos, ya puso de maniflesto que el cam-
bio conceptual y metodológlco afecta no
sblo a los estudiantes, slno de forma muy
directa al profesorado, ya que como se ha
ido precisando en numerosos documen-
tos (Pagani y González, 2002; Corcuera,
2002, González, 2003; Valcárcel, 2004), es
necesario utillzar nuevas fórmulas para
calcular la dedlcación del profesorado, y
éste necestta desarrollar nuevos patrones
y modelos para planificar su práctíca en
funclón del tíempo de trabajo del estu-
diante, algo que va a suponer un gran
esfuerzo de adecuacián profesional para
muchos docentes.

En el Documento-Marco elaborado
por el Mlnisterio de Educaclón, Cultura y
Deporte (2003) sobre la integración del
Sistema Universitarío Español en el
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Espacio Europeo de Enseñanza Superior,
sí se reconoce el cambio de cultura acadé-
mica universitaria y ajustes en la funcio-
nes de los docentes que supone este pro-
ceso: «El desarrollo de la sociedad del
conocimiento precisará de estructuras
organizativas flexibles en la educación
supeNor, que posibiliten tanto un amplío
acceso soclal al conocimiento como una
capacitación personal crítica que favorez-
ca para la interpretacíón de la informa-
ción y la generación del propio conoci-
miento. Se hace, pues, necesaria una
nueva concepción de la formación acadé-
mica, centrada en el aprendizaje del
alumno, y una revalorizacíón de la fun-
cíón docente del profesor universitarlo
que incentive su motivación y que reco-
nozca los esfuerzos encaminados a meJo-
rar la calidad y la innovación educativa»
(Documento-Marco. MECD, 2003, p• 3).

Pero apenas existe información o
documentación sobre e! profesorado y su
posicián ante la Convergencia, ni en el
ámbito local, ni en el nacional o interna-
cional. No se tienen referencias sobre la
posición de los docentes en cada uníversi-
dad y pals, cuál es su repertorio de prácti-
cas, y cuál sería la innovacíón que se
espera de ellos. tDÓnde hay que llegar en
términos didácticos? LA qué modelos res-
ponde la exígencia de calidad?

ExpeNenclas de seminarlos como los
llevados a cabo en universidades andalu-
zas para la formación del profesorado
sobre la enseñanza basada en competen-
cias (Moya, 2004), en las que participaron
pmfesores y cargos académícos de todos
los campos y especialidades ponen de
manifiesto puntos clave en el pensarnien-
to del profesorado y sus actitudes hacia
este proceso, como son clerto escepticis-
mo, rechazo o desconRanza: «ZDe dónde
han salido las competencias? ZPor qué
competencias?»; «Eso son ideas de
pedagogos, psicólogos, etc...»; «No es

responsabílidad del profesorado universi-
tario. Nuestra función es transmitir cono-
cimientos relacionados con nuestra espe-
cialidad. Supondrá que los alumnos
adquieran menos contenIdos. No tene-
mos la suficiente preparaclón. No se
puede hacer, aunque se quiera». «ZCuánto
dinero hay para esto?».

En la lectura de la mayoría de los
documentos analizados sorprende la sim-
plicldad con la que se realizan la mayorta
de las propuestas en este ámbito tan com-
plejo y bastante ínmovílísta que es la Edu-
cación y dentro de ella, la Universitaria.
Se utiliza un lenguaje poco aeompañado
de análisis y evidencias que garanticen la
adecuación y viabilidad de las propuestas.
Tal y como se plantea, la incorporación al
EEES o la adaptación de los programas al
slstema de créditos europeos debe supo-
ner algo más que un cambio de denomi-
nación o una adaptación numérica de los
programas. Pero, Zqué cambios supone y
a quién?

Dada la complejidad del proceso edu-
cativo, esta reforma implica a docentes,
estudiantes e instituciones; formación,
camblos organizatlvos y estructurales;
dotacíones de infraestructuras; dotacio-
nes económicas, etc. Se trata de un proce-
so complejo y diffcil y que, en caso de
produclrse más allá de los trámites admi-
nistrativos, requiere tiempo, claves que
no parecen estar presentes en los discur-
sos sobre la convergencia y su articula-
ción posterior. Hay que contar con el fac-
tor humano de los principales actores: los
profesores.

Como se ha puesto de manifiesto en
las líneas anteNores, exlsten dos grandes
lagunas respecto al profesorado en la
Convergencia al EEES y La implantación
del crédito europeo: por un lado, su
incorporación explícita como clave es-
tratégica del mismo y, por otro, la inda-
gaclón sobre su práctíca actual y
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necesidades institucionales, formativas,
estructurales y organizativas para permi-
tirles su participación activa en su cons-
trucción.

EL PAPEL DE LAS TIC EN LA

CONSTRUCCIÓN DEL ESPACIO

EUROPEO DE EDUCACIÓN SUPERIOR

Las llamadas «Soctedad de la Informa-
ción» y«Sociedad del Conacimiento» a las
que hacen alusián los discursos sociales,
económicos y políticos se utlllzan como
fundamento en las declaraclones de la
Convergencia Europea para orientar el
nuevo marco de enseñanza y aprendizaje
en el Espacio Europeo de Educación
Superior y«pensar en una Europa de
conocimientos» como se señala en la
Declaración de la Sorbona (1998).

Desde que aparecieran las prímeras
menciones en los años 70 a la evolución
de la sociedad índustrial hacia un madelo
basado en el procesamiento y manejo de
la información son muchos los autores
que la han tratado de conceptualizar la
Sociedad de la información (Negroponte,
1996; Castelts, 1997; Bustamante, 1998).
Implica una nueva forma de organización
de la economía y la sociedad, basada en la
capacidad, casi ilimitada, para acceder a la
información y para generarla. Según Cas-
tells (1997) las característícas fundamen-
tales que deflnen la socíedad de la Infor-
mación serían: la Informacián camo la
principal materia prima, la penetración
social de las Nuevas Tecnologías (TIC) en
todos los ámbitos sociales; la lógica de la
Interconexión y la «ílexibilidad».

Dado el enorme impacto de la infor-
macíón y de las tecnologías de la infonma-
cián y de la comunieación en los diferen-
tes contextos sociales y en la vida de las
personas, desde todas las instanclas a
escala mundial (UNFSCO), internacional

(Comisión Europea) y dentro de nuestro
país (Ministerio de Educación y Departa-
mentos de Educación de todas la Comu-
nidades Autónomas) y se ha hecho hinca-
pié en la importancia de lograr la
alfabetización dígital (Gutiérrez, 2002) de
todos los ciudadanos para evitar con ello
una nueva forma de exclusión y de gene-
ración de diferencias socíales entre los
que tienen acceso a los beneftcios deriva-
dos de las herramientas o tecnologías de
la informacíón y los que no; los llamados
info-ricos o info-pobres; diferencias que
se han multiplicado entre unos y otros en
los últímos años y que han dado lugar a
una nueva problemáticas política, econó-
mica y social llamada la «brecha digital».

La alfabetixación digital de la ciuda-
danía es un imperativo en Ia era de la
información, que supone la capacidad
para reconocer cuándo se necesita infor-
mación y ser capaz de identificarla, locali-
zarla a través de cualquier canal o medio,
evaluarla y utilizarla de forma efectiva
para la toma de decísiones que lo deman-
de (Marien, 1996; Bawden, 2001; Webber
y Johnston, 2003; Doyle, 2003). La alfabe-
tización dígítal confiere a[as personas la
posibilidad de tomar decisiones utilizan-
do las herramientas y fuentes de Informa-
ción ímprescindibles en una sociedad en
las que las TIC y la información son ele-
mentos determinantes (Bruce, 1997a y b).
Es una capacitacíón que permite acceder
a fuentes de información y contextos de
participación en la sociedad.

Las Universidades tienen un papel
clave en la construccIÓn del conoclmien-
to, en su transmisión y con ello en la for-
mación de los ciudadanos y futuros profe-
sionales. (ncRt., 2000). La sociedad del
conocImiento ímpone innovaciones deri-
vadas de la presencia de las TIC que supo-
nen nuevas formas de entender las fun-
ciones de la Universidad en la transmisíán
det conocimiento y en los modelos
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didácticos que utiliza. Taousanidís (2002)
señala como elementos clave en la evolu-
cicín de las instituciones de Educación
Superior la globalización y las Tecnologías
de la Información y la Comunicación. Junto
a ello también aparecen otros elementos
de fundamental importancia en la cons-
trucción de un espacio común de educa-
ción superior que son la necesldad de la
diverslftcación, la preservación de la auto-
nomía y la colaboración entre instituciones.

Desde la Unión Europea se han pues-
to en marcha numerosas iniciativas para
promover el desarrollo de la Sociedad de
la Informacifin (Rodríguez Roselló, 2002;
Gutiérrez, 2002). Desde que se pusiera en
marcha el programa Sócrates en 1995 se
apoyaron acciones innovadoras sobre
aprendizaje abierto ya a dlstancia, refle-
jando con ello la lntroducción de la edu-
cacibn a distancia del «Tratado de Maas-
tricht». En la segunda fase de este
programa (2000), se creó la acción Miner-
va, como reflejo de la importancía que se
concedía a las T'[C en los programas de
desarrollo y cooperación europea.

Con una perspectiva más amplia y un
año antes se lanzó la iniciativa, eEurope
(1999) para contribuir al desarrollo de
Internet, los recursos de aprendizaje
multimedia, las aplicaciones, los servicios
y las infraestructuras de aprendizaje.
Recientemente se ha aprobado su conti-
nuacifin, eEurope 201J.5, «una sociedad de
la información para todos», en la que se
proponen nuevas iniciativas para readap-
tar los contenidos y contextos educativos
a la Ilamada sociedad del conoc^miento.
Dentro de esta iniciativa, y también en el
ámbito europeo, pero con repercusiones
en todos los países de la Comunidad, en
el 2000 y 2001 la Comislón Europea
adoptó el Plan de Acción el.earning -
Concebir la educación del futuro (COM,
2000). Con esta propuesta se trata de
modernizar los sistemas de educación y

formacicín en Europa, y se presta atención
a la cooperación entre los países, la edu-
cación de profesores e instructores, de-
sarrollo de contenidos y servicios en línea
y el acceso a infraestructuras y equipos
adecuados.

Todos estas comunicaciones y planes
de acción implican a las universídades y
requieren su colaboración y participación
como instituciones educativas clave en la
transformación que requieren los nuevos
planteamientos sobre las políticas educa-
tivas en el ámbito de la Comunidad Eum-
pea y que supone a estas instituciones
afrontar la utlllzación de tecnologías de la
comunicación y la información (TiC) para
mejorar los procesos de enseñanza y
aprencíizaje; el acceso a información,
recursos y servicios; el aprendizaje elec-
trónico; la renovación de los plantea-
mientos pedagóglcos, nuevas competen-
cias pedagógicas para los docentes; y,
dotación de infraestructuras y equipa-
mientos.

La presencia y reconocimiento del
papel de las 7'^C y las unlversidades como
factor clave y estratégico en el desarrollo
de la sociedad del conocimiento a la que
se hace alusión en todos los contextos,
contrasta con la vaguedad de las referen-
cias a estos elementos en la construcción
del FEFS y de su ímplantación a través de
la metodología vinculada al hCTS.

F:n la Declarac^ón de La Sorbona
(1998), sólo se menciona que se debería
facilitar a los universitarios, cntre otras
capacidades, «la habllidad para utilizar las
nuevas tecnologías informativas».

Posteriormente, en el Comunicado de
Praga (2001), aparece una vaga referen-
cia cuando se destaca que «e1 aprendizaje
a lo largo de la vida como pieza clave en
el FEFS, dado que en la futura Europa,
basada en la sociedad y economía del
conocimiento las estrategias para apren-
der a lo largo de la vida se hacen más
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necesarias para poder afrontar los retos
de la competitividad y el uso de las 77CN.

EI Consejo Europeo de Lisboa de 2000
establece que la educación debe ensetiar
a aprender para seguir aprendiendo a lo
largo de la vida y poner en marcha aecio-
nes dirigidas a que los ciudadanos de la
unión Europea se beneficlen y participen
activamente en la Sociedad de !a Informa-
ción, para lo cual, la Comisión de Educa-
ción, Juventud y Cultura del Consejo ha
aprobado resoluclones (Resolución de la
sesión núm. 2.545 de noviembre de 2003;
Resolución «Educación y Formación
2010>^ de febrero de 2004) que artlculan
las actuaciones para desarrollar los com-
promisos adquiridos en Lisboa, destacan-
do tres áreas prioritarias: concentrar las
reformas y las inversiones en los aspectos
clave para una sociedad basada en el
conocimiento, lograr que el aprendlzaje
permanente sea una realidad concreta y
construir la Europa de la educaclón y la
formación.

Recientemente estos principios se
han ratificado en la Sección 4 del Capítulo
v de la Constituctón Europea, dedicado a
la educación y formación reiterando los
objetivos de la Declaración de Bolonta
para crear un área abierta de Educaclón
superior con un sistema universitario
comparable y compatible, competltivo y
de calidad, dando a la Educaclón a distan-
cia un lugar expreso en este proceso, en
las que no se hacen menciones específi-
cas, pero de las que se deriva la implanta-
ción de las Ttc como elementos clave en
el logro de los objetlvos.

En nuestro contexto, en la declara-
ción instítucíonal del MECt) (2003) se
hace una referencia más explícita: «Por
otro lado, el fenómeno de la globaliza-
ción no se limita al ámbito econbmico
sino que afecta también, de forma decisi-
va y positiva, a la transmisión de los cono-
cimientos y a la formadón superior.

El carácter universal de la instituctón
universitarta se verá aún más incremen-
tado no sólo con la utilixación de las
nuevas tecnologfas de la comunicación a
distancia que eliminan barreras geográ-
ficas, sino con una creciente movilidad de
profesores, investigadores y alumnos que
podrán ver atendidas sus demandas de
educación universitaria de grado y post-
grado en centros radicados en países dis-
tlntos al que lniclaron su formación^
(Documento-Marco, MECD, 2003, p• 2)•

Como se puede observar, las referen-
clas a la utllización de las T^C en las insti-
tuciones universitarias se basa en la nece-
sidad de actualizar las instituciones para
que sean competitivas en el marco de la
Sociedad de la Información o del Conoci-
miento; y se orienta más hacia la movili-
dad y la internacionalización de los pro-
gramas y estudios, que a la incorporación
de estos recursos de forma signihcativa en
los procesos de enseñanza y de aprendi-
zaje; o por el potencial comunicativo,
informativo y didáctico que puedan tener.

Esta presencia e importancia que se
concede a las 'CtC en las mayoría de los
contextos contrasta con la escasez de refe-
renclas a estos recursos en las declaracio-
nes institucionales, como motor en los
procesos de innovación o como soporte o
herramienta en los de enseñanza y apren-
dlzaje; este hecho, por otra parte, tam-
bién contrasta con la realidad social de la
penetración de estas tecnologías en todos
los ámbitos de la cultura y las inversiones
de las universidades en este tipo de
infraestructuras. Además, y relacionado
con el apartado anterior de este artículo,
tampoco se menciona las posibilidades de
las universidades para participar en un
EEES en una sociedad de la lnformación, o
la presencia o ausencia actual de estos
recursos en los contextos educativos uni-
versitarios, y más concretamente, en las
universidades españolas; o la formación
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que tiene el profesorado para poder parti-
cipar activamente en un modelo indefini-
do de Universidad del siglo xx^, utilizan-
do Ttc para desarrollar asignaturas desde
las metodologías derivadas del ECTS.

CONCLUSIONES

La creación de un EEES supone la puesta
en marcha de un proceso valioso e
imprescindible en una Europa unida poli-
tica, económica y socialmente, en la que
no tendría sentido mantener barreras
para la educación superior. Ahora blen, se
trata también de un proceso a la vez muy
complejo en el que hay que armonízar los
planteamientos comunes con las singula-
ridades, la autonomía universitaria y la
calidad educativa.

Como se ha puesto de manifiesto en
las páginas anteriores, es evidente que en
esta primera etapa y hasta la reunión de
Berlín (2003), las prioridades de la Con-
vergencia al EEES han sido la acreditación
y la calidad, el reconocimiento de crédl-
tos, la estructura común de las titulacio-
nes, el aprendizaje a lo largo de la vlda y
la implicación de los estudiantes

La Sociedad de la Informacián y la
Sociedad del Conocimiento aparecen
como estructuras insplradoras del cam-
bio, mientras que existe una gran laguna
informativa en cuanto al diagnóstico de la
situación actual de las universidades
europeas, y más concretamente, de las
españolas; y de los indicadores para valo-
rar su posición, frente a las propuestas
definidas en los documentos del Proceso
de Bolonia. Sin este diagnóstico es difícil
establecer de dánde se parte y qué hay
que «cambiar» para poder llegar a los
objetivos propuestos.

También es insuflciente la informa-
ción sobre la implicación del profesora-
do, sus actitudes frente a este proceso y

necesidades para llevarlo a cabo; a la que
se suma la indefínlclón sobre el lugar que
ocupan las T^C en las universidades del
EEES, en el magma impreciso de las llama-
das socledades de la información y del
conocimiento.

Se ha puesto de manit?esto la ausen-
cia de un modelo de calidad de las univer-
sidades españolas desde su realidad
actual, en el que queden reflejadas sus
cualidades, sus Iimitaciones y su potencial
de mejora. A los discursos sobre el cam-
bio de la universidad española parece
subyacer una actitud de emulación cuan-
do se insta a las universidades a adecuarse
al rnodelo europeo. Pareciera que existe
tal modelo, pero no es así. Europa está
llena de unlversidades, de mayor y menor
reconocimiento y calidad LA cuál se trata
de imitar? éExiste alguna garantía de que
sl se coplara un modelo de éxito de algu-
na universidad de otra latitud sería ade-
cuado en nuestro contexto universitario,
con nuestra trayectoria, hlstoria y condi-
ciones socioculturales y económicas? ^No
seria una mejor opción tratar de identifi-
car y deflnir modelos propios? lNo habría
que invertir en investlgar lo que ya se
hace bien y reforzarlo; y lo que, desde
una perspectiva o modelo claro de uni-
versidad de calidad, no se ajusta a tal
modelo, modiflcarlo?

Desde esta perspectiva, una medida
previa a la puesta en marcha de los cam-
bios propuestos sería elaborar un modelo
o modelos de calidad basados en datos, la
experiencia, la reflexión y el debate. Defí-
nir un modelo de universidad de calidad,
en el marco del nuevo EEES, sln tratar de
emular un inexistente mode[o de calidad
«Europeo» o«de Bolonia»; un rnodelo 0
modelos de calidad propios, competitivos
y reconocibles en este nuevo espacio.

Por otra parte, frente al discurso del
cambto como sinónimo de convergencia
o créditos europeos es importante
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recordar que «cambIo^ no supone mejora
o mayor calidad. En primer lugar habría
que diferenciar entre cambios de tIpo
administrativo y cambios metodológicos.
Los primeros pueden hacerse con meras
traducciones o a través de cálculos numéri-
cos y pueden llevarse a cabo aprobando
normativas. El cambio metodológico,
cuanda sea preciso y posible, tiene que
basarse en la formación y en la impllcación
de los diferentes colectivos afectados,
especialmente docentes, en los procesos
de innavación. Este tipo de cambio requie-
re tiempo y accíones formativas especíticas
de carácter didáctico, unídas a cambios en
las condiciones organizativas, estructurales
y de infraestructuras que requieren planes
estratégicos, evaluables a medio y largo
plazo, junto con planes de financiación,

Otra carencia identifícada es la falta
de debate en el que hayan estado repre-
sentados los diferentes colectlvos implica-
dos en la Convergencia Europea, y más
en concreta, de los docentes. EI profeso-
rado es una pleza clave porque tlene la
información de cómo se desarrollan los
procesos de enseñanza en las aulas uni-
versítarias y porque es el actor princlpal
en la puesta en marcha de cualquier
reforma metodológica. Por otra parte,
pese a su ausencia en e! desarrollo y en
los documentos para la puesta en marcha
del FetiS, se espera del profesorado tareas
de tipa pedagógico que pueden resultar
nuevas para muchos de ellos y que dlficil-
mente incorporarán a su práctica, sl no es
a través de planes de formación didáctica,
que respondan a sus necesidades para el
desempeño de su actividad docente, en el
marco de la universldad de calldad; de la
enseñanza centrada en el estudiante; y
con apoyos tecnológicos adecuados,
camo herramientas para la ensetianza y la
investigación, en ef mareo de la panicipa-
ción en la sociedad de la información y
del conocimiento.

Además de los docentes, los estudian-
tes tienen que asumir un rol activo en su
formación para el que no se ha constata-
do que estén preparados de forma gene-
ralizada; y se está dando por supuesto su
interés, disposición, motivación y prepa-
ración, sin tener elementos en los que
basar esta suposición.

En cuanto al concepto de aprendizafe
centrado en el alumno, como se ha seña-
lado, no es nuevo en el discurso pedagó-
gico. Ya estaba presente en la LoGSE
(1990) y todavla no es fácil encontrarlo en
la práctica escolar. Lo que sí es novedoso
es encontrar este concepto en el díscurso
de la política universitaria, de donde se
desprende la necesidad de ajustes y accio-
nes que permitan al docente, que en
general no tlene formaclón pedagógIca,
poder llevarlo a eabo.

Pero no es sblo eso, sino que existen
numerosas lagunas sobre las disyuntivas
que genera tratar de adaptar la práctica
docente universitaria a este concepto
«centrado en el alumno», contabiiizando
las horas de trabajo del estudiante, cuan-
do muchos docentes consideran desde su
experiencia que las asignaturas que ense-
ñan no se pueden impartir en menas
tiempo. iBasándose en qué se deben
tomar las decislones de camblo o adapta-
ción a los FCTS? ISe cambia de nombre y
se deja todo igual? iPrevalecen los conte-
nidos y la metodolagfa y experiencia del
docente o e! computo basado en el estu-
diante? ZEs aplicable este modelo a cual-
quier asignatura, a cualquier contenido?

Por otra parte, parece que en muchos
contextos se está asimilando el concepto
ECTS con cambio metodológica, entendi-
do éste, símplemente, como reduccián de
horas de clase y aumento en el número
de horas de tutoría. Por una parte, la que
deber►a ser un trámite admínistrativo para
facilitar la movilidad y el reconacimiento
se está Identificando con un modelo

30



pedagógico Pero es difícil evítar estos
errores, ya que al no haber habido diag-
nóstico de la situación actual, nl haber
habido debate apenas hay respuestas
desde la práctica para la mayoría de las
preguntas.

^ En cuanto al modelo de competencias
que parece estarse transmitiendo como
modelo aprobado o establecldo para la
convergencia, como la única forma de
hacer la formación de los universitarios
comparable o reconocible, no se ha
encontrado justiflcación explicita, ni pare-
ce que se haya debatido o justiflcado el
porqué del mismo. Tampoco se ha debatl-
do ni justificado la aparente prevalencIa
en los discursos del carácter profesionali-
zante de la formación universitaria, en
detrimento de una formación académica
e intelectual irrenunciable por parte de la
Universidad.

Hasta el momento han avanzado los
desarrollos normativos y se están dise-
ñando los cambios administrativos, pero
parece poco probable que !os cambias
metodológicos puedan ser una realidad
en las fechas previstas. Resulta difícil creer
que para el año 20101a enseñanza univer-
sitaría vaya a estar centrada en el estu-
diante, máxime cuando se trata de un
contexto en el que no exlste tradiclón en
la formación pedagóglca inlclal y por lo
tanto, tampoco de formación permanente
en los aspectos didácticas de desempeña
profesianal del profesorado. Por otra
parte, tampoco están generalizadas nI la
evaluación de la labor docente de los pro-
fesores unlversitarios, ni el reconocimlen-
to institucíanal de los aspectos relaciona-
dos con el desempeño de esta labor. Así
pues, se trata de una propuesta difícil de
Ilevar a la práctica y que requiere estrate-
gias que consideren en su planeamiento
la complejidad de los procesos de ense-
ñanza y formación, tanto para aplicar los
presupuestos de la enseñanza centrada

en el estudiante, como para la formación
inicial y permanente del profesorado que
es quien debe llevarlo a cabo de forma
efectiva para hacer realidad ia convergen-
cia en el Espacio Europeo de Educación
Superior.

La incorporación de las universidades
españolas en el Espacio Europeo de Edu-
cación Superior es un proceso complejo y
que hasta ahora ha estado dirigido desde
los díscursos y experiencias externos,
pero que debería girar su orientación
para llevar a cabo una reforma desde den-
tro, desde el estudío y análisis de su situa-
ción actual y aprovechar de esta forma la
oportunfdad que ofrece la armanización
europea mejorarlas, renovarlas o consoli-
darlas desde modelos competitivos y de
calidad, can sus señas de identidad pro-
pias, como aportación significativa a la
construcción del EEES.
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