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RESUMEN

El proceso de convergencia hacia un Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) estd constitu-
yendo en Espaifia un proceso complejo de cambio en las instituciones universitarias. En este articulo
dicho proceso se aborda como un proceso de innovacién en la docencia y en la formacion de los es-
tudiantes. El texto estd organizado en 4 partes. La primera analiza la convergencia como escenario de
confrontacién y se polemiza en torno a 4 elementos habituales en el debate sobre la convergencia : la
ideologia subyacente, la formacidn, la viabilidad institucional del proceso y los estudiantes. La segunda
parte del texto aborda la convergencia como proceso de innovacién y se analizan sus caracteristicas y
las condiciones para que se obtengan resultados relevantes. La tercera parte analiza la convergencia
como proceso orientado hacia la mejora de la docencia y se sefialan 6 importantes aportaciones que la
convergencia hace con ese propoésito: los ECTS, las competencias, el aprendizaje auténomo, el lifelong
learning, los materiales diddcticos y la formacién del profesorado. Finalmente, se analiza la convergen-
cia desde el dia a dfa de la docencia y se sefialan los cambios mds importantes que habrian de producirse
en las pricticas formativas.
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aprendizaje auténomo, materiales diddcticos, formacién del profesorado.

ABSTRACT

The process to converge to the European Space of Higher Education (ESHE) in Spain is currently
becoming a complex process of change in the Higher Education institutions. This article approaches
this process as an innovation process affecting teaching and students training and education. The text
is organized in four sections. The first one analyzes the ESHE as a clash of perspectives and the author
argues about the four main subjects in discussion: the underlying ideology, the purpose of training,
the institutional viability of the process and the position of the students. The second part of the text
deals with the convergence as a process of innovation and analyzes the conditions for the convergence
process to become effective. The third section analyzes the ESHE as a pool of initiatives oriented to
the improvement of university teaching. 6 of thees initiatives are discussed: the new model to size the
student workload through the ECTS; the competence based teaching and learning; the autonomous
learning; the accomodation of higher education to the new lifelong learning compromises; the teaching
materials and the teachers’ education and training. Lastly, the convergence process is analyzed from the
perspective of the changes to be introduced into the day-to-day of the teaching at university.
Keywords: Higher Education, European Space for Higher Education (ESHE), convergence, innova-
tion, university education, European Credit Transfer System (ECTS), competences, lifelong learning,
autonomous learning, teaching materials, teacher training.
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INTRODUCCION

Pese a las muchas cosas que se han ido diciendo en estos tltimos afios sobre el proceso de
convergencia al EEES y a las fuertes polémicas que se han abierto en torno a ella, no son frecuentes
los abordajes que consideren dicho proceso como un proceso de innovacién. Una innovacién que
aborda asuntos profundos en la estructura y dindmica del sistema universitario y que, por ende,
no podia no venir acompafiada de polémica y titubeos. Ninguna innovacién que valga la pena se
desarrolla sin dificultades. Sélo los cambios menores, aquellos que no problematizan el sistema ni
rompen con el statu quo de las rutinas establecidas, progresan de forma lineal y sin quebrantos. Pero
si la convergencia quiere suponer una nueva forma de organizar y plantear la formacién universi-
taria, sus promotores y las instituciones que se impliquen en el proceso han de contar con que se
produciran notables tensiones en su seno y que la toma de decisiones vendra, necesariamente, orlada
de conflictos y polémicas.

Una cosa curiosa es que, en este nuevo escenario de cambios, son mas (0 quizds son mas
ruidosos) los que critican que los que defienden el proceso de convergencia. Lo cual, transmite la
impresién de que es algo que se hace contracorriente y, desde luego, en contra de la opinién y los
intereses de profesores y estudiantes. Como si una mano negra estuviera dirigiendo a las autoridades
politicas y académicas en una direccién equivocada y nefasta para la institucién universitaria.

No se trata de alinearse acriticamente con cualquier propuesta de innovacién que se genere,
pero tampoco de sobredificultar, frecuentemente con malentendidos, el ya de por si dificil proceso
que esté llamada a seguir toda innovacién para prosperar. Este es el objetivo de este articulo, analizar
la convergencia como un proceso de innovacion y situarlo en el marco de los debates y dilemas que
ha suscitado. Y hacerlo sin rehuir la polémica, con serenidad pero sin falsos remilgos ni condescen-
dencias cuando los argumentos me parezcan fuera de razén. Serd, por tanto, un texto apasionado y,
con seguridad, polémico. Espero, en todo caso, que nos ayude a todos, también a mi, a clarificar un
poco mds nuestras ideas (al menos desde la perspectiva de quienes estamos comprometidos con el
proceso).

I: EI EEES como escenario de confrontacion

Naturalmente, en la realidad las cosas no encajan
como las pruebas que aparecen en mi carta;
la vida es mds que un rompecabezas chino. KAFKA

No resulta fécil dar sentido a un proceso tan fuerte e intenso como el que ahora estamos
sintiendo. A veces, cuando comienzo algtn curso sobre estas cosas, suelo preguntar a los asistentes,
“bueno, ;/qué tal? ;como estais viviendo toda esta movida de la convergencia, como un desafio,
como una pesadilla, como una imposicién, como una locura, como una perversién, como una opor-
tunidad de mejorar las cosas?” Las respuestas suelen ser ambiguas. Depende, suelen decir los més.
Pero luego, a medida que se va soltando la espontaneidad, van apareciendo dudas sobre casi todo.
Dudas legitimas, por supuesto, acompafiadas, con frecuencia, por insatisfacciones personales y, des-
de luego, de las contradicciones evidentes en las nuevas propuestas. Tampoco resulta infrecuente
constatar hasta qué punto es dificil que prospere una innovacion, sobre todo en los aspectos docen-
tes, en un contexto tan asentado en rutinas y tradiciones como es el universitario. Y, junto a esas
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quejas aceptables, hay otras que pertenecen al particular elenco de fantasmas, prejuicios o aprioris
que se han ido instalando en individuos o grupos de la comunidad universitaria. A alguno de ellos
me gustaria referirme aqui.

Creo que la batalla de la convergencia se estd librando en muy diversos frentes. Analizaré 4
de ellos.

a. El frente ideologico

Obviamente este frente cubre todos los otros y contamina cualquier aportacién o andlisis que
se quiera hacer del nuevo contexto. Los argumentos son tan elevados y globales que, en mi opinion,
tienen poco que ver con la convergencia que es vista, simplemente, como un mero sintoma de males
mds profundos y universales.

El argumento bésico de este debate ideoldgico es dar por sentado que la convergencia adquie-
re sentido en el contexto de la cultura neoliberal que se ha instalado en la sociedad y que ha acabado
impregnando tanto el mundo politico como el econémico y el social. Claro que no se plantea el neo-
liberalismo como una simple caracteristica del actual momento histérico, sino como una perversion
intencional de los valores y las prioridades. Todo se ha rendido al capital y es el capital quien mueve
los hilos de todo cuanto acontece en nuestro mundo, incluida la universidad. Por cierto, planteada en
esos términos como patrén universal de andlisis no hay nada que se escape a ese nuevo sambenito
universal. Neoliberales serdn necesariamente la ley de la Dependencia y las medidas para afrontar
el cambio climdtico; el mapa de infraestructuras, la ley de sanidad y la organizacién del sistema
judicial. There is not alternative. Las criticas son tan generales y masivas que acaban consiguiendo
el efecto contrario al que pretenden. Uno saca la impresion de que nada podria ser de otra manera
(salvo en nuestro imaginario) porque, en la situacién mundial actual, no tiene m4s alternativa que ser
neoliberal, pues el mundo lo es, desgraciadamente.

Las argumentaciones en contra de la convergencia, cuando se plantean asi, en términos tan
genéricos, quizas sean ciertas (1o son, desde luego, para quienes las plantean) pero acaban resultando
etéreas y, a la postre, poco eficaces a la hora de buscar alternativas. Por eso, sus proponentes acaban
descendiendo a supuestos y aseveraciones con mas punch: la educacién se ha convertido en una mer-
cancia mas; los empresarios son los que se han aduefiado de la universidad, incluyendo la definicién
de los planes de estudio; la convergencia privatizara la universidad; el modelo de formacién que se
pretende es un modelo que trata de acomodar a los sujetos a las demandas de la empresa. En fin,
toda una retahila de afirmaciones que chocan con la evidencia cotidiana y, sobre todo, transmiten
la impresién de que existe una especie de mano negra dirigiendo el mundo y llevandonos a todos,
pobres tontos ttiles, al huerto de sus intereses.

En esta lectura de la situacién, salen especialmente malparados los empresarios y las em-
presas como sintesis de todo lo negativo, de la cortedad de miras, de la priorizacién de los propios
intereses. Como modelo de lo antiuniversitario. Ellos/as se han aduefiado del mundo. Y, obviamente,
son los que han disefiado el proceso de convergencia para que la universidad quede supeditada a sus
intereses.

He de reconocer que no me siento a gusto en este tipo de debate en el que no queda titere
con cabeza. Me desazona. Es como si te sintieras en medio de un mar proceloso sin nada fijo en que
hacer pie. Creo que si hay un debate ideoldgico importante en torno a la convergencia, pero se sittia
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mas cerca de los proyectos concretos de politica universitaria que se van poniendo en marcha, del
desarrollo institucional, de la organizacion de las practicas formativas. En ese marco de referentes
concretos, la controversia es rica y enriquecedora. Desde luego, hay muchas lecturas divergentes del
proceso de convergencia. No podria ser de otra manera en un mundo tan plural como el nuestro. Y
menos tratdndose de cuestiones que afectan a la universidad, que es un dmbito especialmente propi-
cio para todo tipo de debate.

Si algo se ha hecho evidente en el dltimo siglo es que el mundo ha cambiado. Se ha hecho
mads complejo, mas plural. Han aparecido problemas que antes no existian o no los conociamos. Han
avanzado enérmemente el desarrollo y las tecnologias con efectos, en ambos casos, probablemente
contradictorios pues no todos se han beneficiado en la misma proporcidén de sus beneficios. Pero ése
es el mundo que tenemos y en €l estamos. Quizds podamos imaginar otros mundos, pero estamos en
éste. Y en €l estd, también, la Universidad. También podriamos imaginar otra Universidad, pero la
que tenemos es como es. Y, ciertamente, estd en este mundo. Los politicos que deciden sobre ella,
la gente que formamos parte de su personal somos los que somos y es en ese contexto, y no en otro,
en donde la universidad estd llamada a cumplir sus objetivos. Objetivos que no han variado: crear y
extender el conocimiento, formar profesionales y gente de cultura, mejorar el contexto social y las
condiciones de vida de su entorno. Si en eso seguimos de acuerdo, lo que habra que ver es como se
pueden llevar adelante en el mundo en que vivimos. Sobre esa cuestion, la fundamental, habra posi-
ciones diversas, sin duda. De gentes de dentro de la universidad y de gentes de fuera de ella. Al finy
al cabo, la universidad no es otra cosa que una organizacién al servicio de la sociedad.

Participé el curso pasado en una investigacion dirigida por el Prof. Valcarce (2006). En una
de las sesiones de trabajo escuché un comentario del profesor Manuel Galédn, de la Univ. de Cadiz
que me hizo pensar. El gran reto que ha de afrontar la universidad en este siglo, decia, es el de
reajustar sus relaciones con la sociedad: cudl es su papel frente al desarrollo social y econémico,
frente a la ciencia, frente a las nuevas técnologias, frente a las nuevas condiciones del empleo y la
formacion a lo largo de la vida, etc. Si reducimos la convergencia, decia €l, a reajustes dentro de la
propia universidad (la organizacién de los estudios, la seleccion del personal, las practicas docentes
o de investigacidn, etc.) estaremos perdiendo el tiempo. Nuestro desafio esencial no estd en volver a
mirar hacia dentro, sino en mirar, de una vez, hacia fuera.

Sin embargo, mucho de lo que se escucha y lee sobre la convergencia es mas de lo mismo:
insistir en movimientos y miradas centripetas. Como si la universidad pudiera vivir al margen de los
nuevos tiempos, alojada en el castillo de cristal de una autonomia entendida casi como un aduefia-
miento de la institucién por parte de sus actuales ocupantes. Una universidad de los profesores donde
éstos, que se piensan a si mismos como mejores (mds justos, mas clarividentes, con mejor capacidad
de juicio para orientar las cosas hacia lo que conviene a la sociedad) que el resto de los ciudadanos,
tuvieran derecho a reclamar para si la capacidad exclusiva para definir sus propios propdsitos, para
determinar los recursos de que habria de dotdrseles, para establecer sus propias précticas.

Ya sefialaba Barnett (1994:3) que los principales cambios acaecidos en la universidad se
referian, sobre todo, a la “idea de universidad” y al “papel social” que estaba llamada a desempeiiar.
Insistia, también €l, en que el principal cambio se ha producido en la relacién entre universidades y
sociedad. Cambio que ha consistido en que las universidades han pasado de ser realidades margina-
les en la dindmica social (lo que les permitian mantener un alto nivel de autonomia y autogestién sin
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apenas tener que dar cuentas a nadie) a sumirse plenamente en la dindmica central de la sociedad y
a participar, con ello, de sus planteamientos.

Sin dejar de ser un bien cultural, la universidad pasa a ser un bien econdémico (cuesta mucho
dinero, emplea a mucha gente, dinamiza el entorno social y eleva el PIB del entorno en que se sitia).
De ser algo reservado a unos pocos privilegiados pasa a ser algo destinado al mayor nimero posible
de ciudadanos. De ser un bien dirigido a la mejora de los individuos pasa a ser un bien cuyo benefi-
ciario es el conjunto de la sociedad (la formacién como indicador de calidad de vida, de desarrollo
social y econdmico en la sociedad del conocimiento). De ser una institucién con una “misiéon” mas
alld de compromisos terrenos inmediatos pasa a ser una institucion a la que se le encomienda un
“servicio”: el desarrollo cultural y la formacién. De ser algo dejado en manos de los académicos para
que definan su orientacién y gestionen su desarrollo pasa a convertirse en un espacio mds en el que
priman las prioridades y decisiones politicas.

Esto es, al final la Universidad se convierte en un recurso mas del desarrollo social y econé-
mico de los paises y pasa a estar sometida a las mismas leyes politicas y econdmicas que el resto de
los recursos de que esa sociedad dispone. Si ese proceso constituye un pérdida o una ganancia para
las propias universidades es algo, desde luego, opinable. Pero sea cual sea nuestra opinién, lo cierto
es que la situacién es la que es, que la universidad forma parte consustancial de las dindmicas socia-
les y estd sometida a los mismos vaivenes e incertidumbres politicas, econémicas o culturales que
afectan a cualquiera de las otras realidades e instituciones sociales con las que convive (o en las que
se integra como un subsistema mas): la sanidad, la funcién publica, el resto del sistema educativo, el
mundo productivo, las instituciones culturales, etc.

Esa es mi opinion, por supuesto. Otras, igualmente dignas, discrepan, no tanto de que las
cosas sean asi cuanto de que sea asi como debieran ser. Y me parece muy positiva la discrepancia.
Por eso, hay algo que me repugna especialmente en el uso que se hace, a veces, de los discursos
ideolégicos para discutir el proceso de convergencia (y otros temas, porque se trata de una tendencia
habitual en este tipo de planteamientos). Es el afdn por moralizarlo todo. No se argumenta desde
una posicién simétrica a otras. No. Se condena a quienes piensen de otra manera. Se tifien de valores
los propios argumentos y se envia al desierto de la inmoralidad, la falta de ética o la bisqueda del
propio interés a quienes opinen lo contrario. Da lo mismo del lado que esté quien lo haga. Ya no hay
posibilidad de debatir, la discusién se convierte en cruzada y todo adquiere un simbolismo y una
carga dramdtica insoportable.

Por cerrar este apartado, yo dirfa que necesitamos de voces discrepantes sobre la convergen-
cia, incluidas aquellas que la descalifican ab absoluto. Pero ese debate serd enriquecedor sélo si no
se convierte en un puro circunloquio, cada uno dando vueltas a su propio circulo de argumentos. Si
se aceptan como plausibles otros puntos de vista, otras perspectivas. Sin condenas ni moralinas que
hagan imposible la discusion.

b. El debate sobre la formacion

Otro de los puntos fuertes del debate es el que se refiere a la formacion: qué se entiende hoy
en dia como “sujeto formado” y en qué medida la universidad puede cumplir ese objetivo con meta-
foras o narrativas que respondan adecuadamente a la auténtica condicion de lo universitario.
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En este punto del debate, entran nuevamente consideraciones extraacadémicas que tratan
de vincular los nuevos enfoques formativos con los discursos politicos y econdémicos globales (de
nuevo el neoliberalismo y de nuevo las empresas como agujero negro que se lo traga todo). Se acusa
a la convergencia de hacer unas propuestas formativas que ponen la universidad al pie de las empre-
sas y a su servicio. Por eso, sefialan, se pretende hablar de competencias y no de conocimiento, de
perfiles profesionales y saberes ttiles y no de sabiduria en abstracto (supongo que entendiendo por
tal el saber no util).

Dado que éste es el ambito en el que se mueve mi trabajo, siento la necesidad de ser mas
beligerante en este punto, aunque no estoy seguro de saber explicarlo adecuadamente. La cuestion
es que me he pasado la vida intentando defender la idea de que la formacién universitaria (y la for-
macién en general) va mds alld del mero saber para el empleo'. Y el proceso de convergencia ha
venido, desde el punto de vista en que yo lo veo y participo en €l, a reforzar esa idea a través de las
competencias generales y todo el énfasis en el aprendizaje auténomo de los estudiantes. Por eso no
entiendo esas criticas que, en cambio, podrian aplicarse mucho mds apropiadamente a la situacién
que ha vivido y estd viviendo la universidad en nuestros dias, al menos en muchas carreras.

No acabo de entender, por ejemplo, la insistencia con que se anatematiza el proceso de con-
vergencia con el argumento de que lo que se propone es poner la universidad al servicio de las
empresas y orientar la formacién hacia los intereses de los grandes empresarios. Dos cosas se me
ocurren a este respecto:

— Resulta absurdo pensar, por ejemplo, que cuando nosotros en la Facultad de Educacidn,
formamos profesores lo estamos haciendo para favorecer a grandes empresarios. Nuestro
empresario es la Administracién Educativa. ;De qué demonio de empresarios estamos
hablando?. Y quien habla de nuestras facultades podria hacer lo mismo de las de Me-
dicina, Enfermeria, Trabajo Social y todos aquellos centros cuyo empleador va a ser el
Estado. Y parece de absoluta 16gica que digamos que nuestras propuestas formativas han
de adaptarse a la evolucidn del trabajo en esos campos. Cosa que, por otra parte, llevamos
mucho tiempo sin hacer y es justo que nos lo reclamen.

— Por otra parte, ;como podriamos pensar la formacion universitaria al margen del empleo?
La gente que viene a formarse a la universidad (si excluimos a quienes acuden a la uni-
versidad de la tercera edad) vienen para poder emplearse y desean ser formados de forma
tal que les preparemos como candidatos valiosos para los empleadores. Algunos afioran
la universidad humboltiana, orientada hacia la investigacién. Pero incluso la investigacion
es hoy dia un empleo. Y atin més, ;por qué se intenta contraponer formacién y empleo?
Ser competente para desempefiar un puesto de trabajo no solo no estd refiido con una bue-
na formacién, sino que la requiere. La convergencia estd pidiendo exdctamente eso: una
formacion critica, reflexiva, basada en la responsabilidad personal y en la ética, atenta a
la multiculturalidad, orientada a la colaboracion y el trabajo en grupo (todas las cursivas

' Enel fondo ésa es la idea matriz de todas mis publicaciones, desde Disefio y desarrollo curricular; Diddc-
tica de la Educacion Infantil, La calidad en la Educacion infantil , La ensefianza universitaria, Las com-
petencias del profesorado universitario. A eso se han dedicado, también, los congresos anuales de Galicia
y Norte de Portugal que desde hace 10 afios venimos organizando sobre formacién con los responsables de
ése drea tanto en las universidades como de los gobiernos de ambas regiones.
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se corresponden con competencias generales a trabajar en todas las carreras). { Dénde estd
ese vaciamiento de formacion de que se acusa a la convergencia?

Insistiré mds adelante en la lectura sesgada que algunos criticos hacen de la filosofia forma-
tiva que defiende la convergencia. El problema no estd en que las propuestas de la convergencia va-
cien de contenido la formacién por estar muy orientadas al empleo. El problema radica, creo yo, en
todo lo contrario. Son propuestas tan exigentes en la definicién de formacién, propuestas que chocan
tanto con los usos actuales, que se hace dificil su incorporacién. Nos llevard tiempo cambiar el chip
de muchos profesores universitarios para hacerles entender que son formadores y que deben orientar
su trabajo académico hacia la mejora global de sus estudiantes. Pero eso es convergencia pura.

A veces, da la impresion de que el problema son las palabras mas que su contenido. Se dirfa que
ciertas palabras asustan y provocan reacciones defensivas. Y para algunos colegas, hablar de com-
petencias (antes era hablar de objetivos) es como mentar la bicha. Por eso, hasta podria ser bueno
prescindir de ellas. Al menos, hasta que lleguemos a consensuar su significado en este contexto.
Cuando trabajo el tema de la “guia docente” con profesores de distintas carreras prefiero ir a los
significados mds que a las palabras. Me parece un tiempo perdido el debanarse la cabeza en dife-
renciar objetivos de competencias. Yo se lo planteo en términos de ganancias: ;qué ganan, vuestros
estudiantes tras estar con vosotros/as el tiempo que dura vuestra asignatura?, ;en qué han mejora-
do? Saben mds cosas, me dicen, saben hacer cosas que antes no sabfan. Otros entran en cuestiones
mads cualitativas: piensan mejor, saben aplicar lo que estudian a casos, son mds reflexivos, trabajan
mejor en grupo. Y a partir de ahi comenzamos a disefiar el apartado de las competencias. Sin dis-
quisiciones semdnticas, pero tratando de abarcar las tres dimensiones de propdsitos formativos que
se postulan en la convergencia: mejoras en los contenidos y destrezas propios de la materia; mejoras
en competencias generales; mejoras en la asuncidn de valores y actitudes relevantes.

En resumen, no me parecen justas las criticas sobre la pérdida de sentido formativo que su-
puestamente traeria consigo la convergencia. Como cualquier proceso, no estard exenta de riesgos y
malinterpretaciones, pero en su filosofia de base, como fiel heredera de las propuestas del Informe
Dearing, subyace una idea potente y polivalente de formacién. El hecho de que se propugne estar
atentos a la evolucion de las profesiones y a las variaciones en el empleo en nada empece el compro-
miso que la universidad asume con respecto a la formacién completa de sus estudiantes.

c. El frente de la viabilidad institucional

Una parte de las criticas al neoliberalismo que subyace a la convergencia es que hace de
la educacién una mercancia a la que pone valor y que eso lleva a hablar de educacién en términos
de dinero. Y puestos a abrir la caja de Pandora de las amenazas, es facil llegar a decir que en este
marco neoliberal, el objetivo es destruir las universidades ptiblicas (a través de su estrangulamiento
econdémico) para favorecer la creacidn de las privadas. Se supone, en ese marco de sospechas glo-
balizadas, que eso es algo que nunca dirdn los politicos pero que todos ellos, no importa el color de
sus banderas (tampoco el de sus paises, al final el neoliberalismo es como una mancha de chapapote
que cubre todo el universo), tienen ese objetivo final.

Ni qué decir tiene que todos desearfamos que la educacién ocupara un nivel mas alto en las
prioridades de inversion publica.Y todos somos conscientes de que eso forma parte del juego politi-
co. Queremos asimilarnos a los paises mds desarrollados en calidad de la educacién pero estamos a
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niveles mds bajos que ellos en inversion, lo cual resulta contradictorio y hace ese propdsito inviable.
Pero yo no veo en eso conjuras internacionales. Otros paises, en el mismo contexto neoliberal, ha-
cen apuestas mas pretenciosas sobre la Educacién Superior. En todo caso, es obvio que precisamos
seguir avanzando hacia un mayor esfuerzo inversor que sirva de base a un mds amplio y sostenido
desarrollo cultural de nuestro pafs.

Lo cierto es, que son legitimas las quejas en este apartado de la convergencia. Se estd gastan-
do mucho dinero pero, a veces, sin ton ni son. Y desde luego, habrda que racionalizar los procesos
combinando las expectativas de calidad generadas con el esfuerzo econdmico para alcanzarlas. Las
innovaciones a coste cero no suelen llegar demasiado lejos y, con frecuencia, se quedan en meros
retoques cosméticos. En el discurso sobre la calidad, suele hablarse de que su obtencién esta ligada
a 4 componentes clave: calidad de disefo, calidad de procesos, calidad de resultados, satisfaccién
de los agentes y clientes. En educacion, a la idea de “calidad de disefio” no suele prestdrsele la
atencion que merece. Significa que, en parte, la calidad depende de la inversién que se haya hecho
en el disefo del proceso cuya calidad se pretende. Es una dimensién de la calidad que depende de
las gerencias y de los responsables institucionales y politicos. Es decir, si usted quiere conseguir un
reloj rolex, tiene que hacer una inversién en consonancia con su objetivo. Si su inversién es como
para lograr un reloj de plastico, lo mds que podra conseguir es un buen reloj de plastico, pero nunca
un rolex. Se trata de un principio que se opone de plano a la idea del “coste cero”.

Es cierto que, a veces no es tanto cuestiéon de mds inversién sino de mejor gestién. Recuerdo el
caso de una Escuela de Ingenieria que amenazé al Rectorado de su Universidad con no comenzar el
curso si no se le concedian 5 profesores nuevos que precisaban para poder desarrollar la docencia.
El Rectorado no veia claro ése estar constantemente en un tira y afloja con la plantilla y propuso
a la Escuela que gestionara ella misma su presupuesto, incluido el correspondiente a profesorado.
Llegaron a un acuerdo sobre la cantidad total, incluidas las nuevas necesidades de profesorado que
habfian ocasionado la amenaza de huelga. Efectivamente, no hubo huelga. Y tampoco se contratd
a ningutn profesor, que habia sido la causa del conflicto. Una vez que la gestiéon econémica pasé a
manos de la propia Escuela, ya no era tan esencial la necesidad de nuevo profesorado. Invirtieron el
dinero en otros capitulos que les parecieron mas interesantes.

Pese a todas las quejas de que se ha vinculado en exceso la educacién al dinero, parece claro
que hoy no es posible hacer formacién universitaria sin hablar de dinero, de plantillas, de infra-
estructuras, de recursos tecnoldgicos, etc. Es de sentido comun. Y en este apartado las quejas del
profesorado y, también, las del alumnado con frecuencia tienen mucha razén. En las condiciones en
que estdn, es imposible hablar de convergencia.

No entraré a analizar otros puntos calientes del proceso de convergencia, como son la amena-
za de privatizacion y los precios de los futuros masters y cursos de doctorado. Es el punto que mas
protestas esta despertando. Ignoro si con razoén o sin ella. Los responsables politicos y universitarios
nos aseguran que los precios seran publicos y contenidos. Pero mucha gente no les cree. Esta bien
presionar en ese aspecto. Eso si, tomando precauciones para no correr el riesgo de tirar al nifio de la
convergencia (lo bueno del proceso) con el agua sucia del bafio (lo menos bueno y aceptable de un
proceso tan complejo). Cuando uno ve las paredes llenas de pintadas de “Fuego a Bolonia”; “No al
proceso de convergencia”; “No a la privatizacién de la Universidad”, etc. no da la impresién de que
sus autores hagan discriminaciones finas entre unos elementos y otros de la convergencia.



INNOVACION EDUCATIVA, n.° 18, 2008: pp. 69-95 77

d. El frente de los alumnos/as

De todos los frentes de conflicto que acabo de comentar, el que mds me duele, porque creo
que es donde mds confusion (alguna interesada) hay, es en el de los estudiantes. Tengo para mi que
el proceso de convergencia (mds en Bergen que en Bolonia) ha sido la gran victoria de los alumnos.
Han pasado de ser fondo a ser figura, de ser invisibles al sistema y sus grandes sufridores a estar
Ilamados a ser sus protagonistas.

La universidad que tenemos es, en el fondo, una universidad de los profesores. Somos noso-
tros los que cortamos el bacalao, quienes tomamos las decisiones, quienes marcamos niveles, quie-
nes hacemos padecer al alumnado nuestras propias neuras. Y, pese a ello, se diria que el alumnado
prefiere que las cosas continuen asi (5000 se manifestaron hace unos dias en Barcelona en contra de
la convergencia, aunque mezcldndolo todo en sus consignas). Es chocante.

Se ha hecho rotar 180° toda la docencia para que deje de estar centrada en los profesores (lo
que nosotros sabemos y les contamos, lo que creemos que ellos deben saber, lo que nos viene en
gana exigirles) y pase a estarlo en los estudiantes (el tiempo y esfuerzo que han de desarrollar; lo que
aprenden realmente; sus propias opciones personales, su protagonismo en el proceso). El sistema
ECTS de créditos es justamente eso, romper con la tradicién de la discrecionalidad del profesorado a
la hora de definir los niveles de exigencia y obligarnos a tomar en consideracion a nuestros alumnos
(un alumno medio, no un cerebrito), sus tiempos, el esfuerzo que podemos pedirles, etc.

Hace unos afios, cuando estdbamos en el proceso de configuracién de los Planes de Estudio, una
Facultad de Ciencias present6 a aprobacion de la Junta de Gobierno de su universidad el nuevo plan
de estudios que deseaba implantar. Presentaban un plan de 4 cursos (antes tenfan 5, asi que habfan
reducido uno). Pero advirtieron, desde el inicio, que ellos habian confeccionado un plan de 4 afios
a sabiendas que nadie podria acabarlo en menos de 6 afios. Parece claro que en tal planteamiento
el alumnado no existia, era el sufridor. Légicamente se frustrarian, duplicarian sus gastos, deberian
romper sus planes personales, etc. Pero eso no contaba. Con la convergencia eso no serd posible.
No deberia serlo, al menos.

En uno de los cursos sobre guias docentes, cuando nos plantedbamos cémo equilibrar el cuadro de
ECTS de la materia que cada profesor impartia, una profesora de Literatura coment6 que ella no
podia pedirles nada a sus estudiantes porque habia otra profesora del mismo curso que les habia
mandado leer 18 libros. Supongo que ella crefa interesante que sus estudiantes leyeran esos 18
libros pero en el marco de los ECTS le serfa imposible. Ya no podria pensar su programa sin hacer
cuentas: las cuentas del alumno. Deberd preguntarse qué tiempo le lleva a un alumno medio leer
esos libros. Y no como una cuestion abstracta sino concreta (;qué puede llevarle leer una pagina? ;y
segun esos cdlculos qué puede llevarle leer este libro? ;y este otro...?) Y asi hasta completar (con
todo lo que piensa hacer) las horas que ella tiene y ni una més.

(No es eso una victoria de los estudiantes? Yo creo que si. Cuando iniciamos cada curso
de guias, la consigna que damos al profesorado es la siguiente: “mirad, vamos a intentar planificar
nuestra materia sentdndonos en el pupitre de nuestros estudiantes, pensando en cémo ese estudiante
medio que acudird a nuestras clases y laboratorios afrontard nuestra disciplina”. Cuesta un poco
perder el protagonismo que en unos casos tenfamos nosotros mismos y en otros casos las disciplinas
para cedérselo al estudiante, a cada estudiante. Al final es €l, cada uno de ellos, quien aprende.

Obviamente este nuevo enfoque exige mayor responsabilidad y compromiso a los estudian-
tes. Tampoco les es cémodo a ellos salir del fondo y pasar a ser figura del proceso. Era comodo el
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seguir en la penumbra limitdndose a tomar apuntes y aprender del manual. Igual que es cémodo para
el profesorado llegar a clase, explicar el tema del dia y olvidarse del asunto. Y nos habiamos adap-
tado a esa situacion, aunque la consideremos poco valiosa. Pero no se trata de eso.

ll: El EEES como proceso de innovacion.

Locura es seguir haciendo lo mismo
y esperar obtener resultados distintos. EINSTEIN

Suele decirse, y mds adelante insistiré en ello, que no todo cambio conlleva mejora de la cosa
que se cambia. Pero parece obvio que, por sentido comtn, si uno cambia algo lo hace para mejorar.
En eso estamos en la universidad. Enfrascados en un torbellino de cambios que, presumiblemente,
han de llevarnos a conseguir una universidad mejor. Mejorar la calidad de la ensefianza en las
Universidades se ha convertido, asi, en una de las prioridades mds socorridas en la actualidad. No
conozco ni un sélo programa electoral de los nuevos equipos que han ido ocupando los rectorados
de las Universidades en la época post-LOU que no mencione esa meta en un lugar preferente de su
oferta programatica. Tampoco conozco ninguna universidad en la que no se hayan puesto en marcha
todo un torbellino de iniciativas en torno al proceso de convergencia europea. Es bien cierto que las
interpretaciones que se han hecho de ese propdsito de mejora son muy diversas pero, en su conjunto,
dan a entender que los nuevos responsables universitarios estan prestando a la docencia universitaria
una atencién como nunca antes se habfa hecho.

Desde luego, no es una preocupacién nueva. Ni es, por supuesto, resultado exclusivo de la
puesta en marcha de la convergencia. Muchos profesores y profesoras ya venian aplicando sistemas
docentes similares a los que ahora se propugnan. Pero lo cierto es que hasta hace bien poco la do-
cencia, en si misma, no constituia un asunto relevante para la universidad como institucién. Salvo
en situaciones excepcionales, no se hablaba de ello en los 6rganos académicos (salvo de cuestiones
formales referidas a programas, horarios, etc.), no se tomaban decisiones al respecto, no se valora-
ban las pricticas docentes ni se establecian planes serios para mejorarlas. En aras de la “libertad de
cétedra”, la calidad de la docencia quedaba en manos de los profesores individuales o, como mucho,
bajo la tutela de los Departamentos. El resultado habitual ha sido que cada uno de nosotros “hacia
de su capa un sayo” en sus clases. Las aulas y laboratorios se han convertido, en la tradicién univer-
sitaria, en escenarios “opacos’ y poco transparentes, espacios “privados” donde, por lo general, cada
profesor impone sus propias reglas y dindmicas de funcionamiento.

Que la convergencia vaya a arreglar esto, ya es harina de otro costal. Pero lo cierto es que
al socaire de la convergencia se estd produciendo una movilizacidén institucional como nunca antes
habia sucedido en la universidad espafiola. No es fécil explicarse el por qué (seguramente hay mu-
chos por qué diversos), no cabe valorar positivamente todas las iniciativas que se van poniendo en
marcha, pero nadie puede negar el impacto movilizador que esté teniendo. Y eso es quizds, el mayor
rédito que podemos esperar de la convergencia, que constituya una oportunidad para la mejora de la
docencia universitaria.

Cuando comenz6 toda esta movida de la convergencia, estdbamos reunidos en una llamada “Co-
misién de calidad” en nuestra universidad. Eran momentos iniciales en los que, quien mds quien
menos, todos anddbamos atin intentando clarificarnos sobre los nuevos conceptos que se iban in-
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troduciendo. El tema de aquel dia eran los ECTS porque necesitdbamos la acreditacion correspon-
diente para participar en los intercambios Erasmus. Asi que el tema era cémo hacer correctamente
la conversion de créditos LRU en créditos europeos. La discusion se alargaba y se mantenia siempre
en una pura disquisicién cuantitativa. En un momento, el decano de Veterinaria pidi6 la palabra y
cuando le llegé su turno dijo, mds o menos: “si el proceso de convergencia va a ser esto, no me-
rece la pena; la conversion pueden hacerla los administrativos con una herramienta informdtica
adecuada. La convergencia tiene que ser mucho mds: una oportunidad para tratar de mejorar la
docencia en nuestros centros. No nos deben importar demasiado los aspectos mds burocrdticos,
deberiamos ir a buscar aspectos sustanciales y si, como dicen algunos, en los documentos oficiales
no los hubiera, nos deberia dar igual porque nosotros podriamos aprovechar esta oportunidad
para introducirlos”.

Es una idea que he vuelto a escuchar muchas veces y en ambientes muy distintos. Que sea
lo que sea todo este proceso de convergencia (y lo cierto es que puede ser abordado y leido desde
multiples perspectivas), lo que no deberiamos, en ningtin caso, es dejar pasar la oportunidad que se
nos ofrece de introducir en €l una mirada pedagdgica y centrada en la docencia. Lo curioso de la
situacion es que esta demanda se escucha mucho més en boca de profesores de dreas muy alejadas
de la educacién que en nosotros mismos. La convergencia como oportunidad de incorporar nuevos
cambios y perspectivas a la forma habitual de afrontar la ensefianza. Ese fue siempre mi enfoque.
Cudles han de ser esos cambios, bajo qué modalidades, con qué propésitos, en qué plazos o contando
con qué recursos, son cuestiones, sin duda, importantes y habrd que hacerles frente. Pero en una si-
tuacion de paramo como la que estdbamos (en lo que se refiere a la docencia universitaria, al menos),
encontrar esta nueva fuente de energia ha resultado, cuando menos, estimulante.

Como todas las Reformas educacionales, el proceso de convergencia trae consigo propuestas
de cambio a tres niveles: cambios legales o administrativos; cambios institucionales; cambios en la
docencia.

Los primeros son cambios que se imponen a través de las leyes y su desarrollo normativo
(la estructura del sistema formativo, las condiciones para acreditar las titulaciones, los sistemas de
seleccién y promocién del profesorado, etc.). Son cambios, por tanto, que se nos imponen y como
suelen afectar a elementos estructurales o a condiciones formales de la actuacion universitaria, no
suelen encontrar trabas especiales para implantarse.

El segundo tipo de cambios ya tiene otras caracteristicas: son los cambios que se producen
en los niveles intermedios: las instituciones y sus diversas instancias de gobierno. En nuestro caso
son cambios que han de adoptarse en las propias universidades, en lo que se refiere a directrices
generales, y en las Facultades y Escuelas, en lo que se refiere al disefio concreto del proceso. En este
apartado se incluyen procesos de cambio muy importantes, como por ejemplo, los nuevos planes
de estudio, los dispositivos que se monten para mejorar la docencia, para propiciar condiciones de
aprendizaje adecuadas a los estudiantes, etc. En este nivel de cambio, las cosas no se imponen, se
construyen desde dentro. Dependen, por tanto, del enfoque que se les dé, del entusiasmo con que se
aborden. Nos jugamos mucho en este nivel intermedio porque en €l se establecen las condiciones en
que se podran desarrollar los cambios en el plano de las practicas docente concretas. Los precedentes
no son muy positivos y los prondsticos son poco optimistas. Hay muchas inercias establecidas, una
cultura institucional poco sensible a la docencia, muchos intereses cruzados. Todo ello genera ruidos
y dificulta el cambio.
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Buena prueba de lo dificil que va a resultar una buena gestién de este nivel de cambios es lo que
estd sucediendo con el disefio de los Planes de Estudio. Algunos Centros ya han montado sus comi-
siones. Y lo han hecho pidiendo a los Departamentos que envien sus representantes a esa comision.
Cosa que éstos han hecho con prontitud pero con consignas claras a sus comisionados: no perder ni
medio crédito de los que actualmente dispone el departamento. Con este bagaje pocos cambios son
esperables. Si la prioridad va a ser el mantenimiento de la particular cuota de poder de cada grupo,
toda posibilidad de cambio es una pura quimera. De todas formas, comprendo bien, que decirlo aqui
es mas fécil que gestionar el proceso sobre el terreno.

El tercer nivel de cambios tiene que ver ya con la docencia concreta y las practicas formativas
que se llevan a cabo en las clases y laboratorios. Las reformas universitarias nunca llegaron a este ni-
vel. Las clases, la docencia en general, se han mantenido, de ordinario, en la mayor opacidad, como
una actividad privada y que se lleva a cabo en privado. Una lectura de la “libertad de catedra” mal en-
tendida ha servido de salvoconducto para que la discrecionalidad de cada cual haya campado por sus
respetos. El profesorado universitario precisa de un cierto espacio de libertad, incluso de caos, para
poder ejercer una tarea tan policroma y personal como la docencia y la formacién. Pero sin que ello
suponga el sacralizar un modelo individualista de actuacién. En el caso de la convergencia, buena
parte de las propuestas de cambio que se hacen, afectan a este tercer nivel. Los ECTS, el aprendizaje
auténomo, el trabajo por competencias, los sistemas de evaluacion, etc. necesariamente habran de
afectar al trabajo docente en las aulas. Y si no se producen cambios en las practicas docentes, habra
fracasado la convergencia.

Niveles de impacto de la innovacion

Otro de los aspectos importantes en una innovacion y que mereceria la pena abordar con res-
pecto al EEES, es el que se refiere a las condiciones para que el cambio tenga un impacto relevante
en los procesos a los que se aplica. Por eso los estudiosos de la innovacién acostumbran a diferenciar
diferentes niveles y dimensiones en los procesos de innovacion (Aurelio Villa, 2004). Y en ese mis-
mo sentido, ELMORE (1990), especialista en el andlisis de innovaciones educativas identificaba tres
grandes “orientaciones” desde las que puede plantearse una innovacidn : cambios en las fecnologias;
cambios en las condiciones ocupacionales de profesores y alumnos; cambios en las relaciones entre
las instituciones y sus clientes.

Las innovaciones basadas en el cambio de las fecnologias son las mas frecuentes, si entende-
mos el concepto de tecnologia en su sentido mas amplio : todos los dispositivos puestos en marcha
para propiciar el aprendizaje de los estudiantes. En ese sentido podriamos englobar aqui cualquier
innovacion dirigida a introducir modificaciones en cuanto a los modos de planificacién, las metodo-
logfas, los recursos de instruccion, las TIC, la evaluacion, etc. Obviamente este tipo de innovaciones
puede ser llevado a cabo segtin modalidades muy diferentes : como experiencias individuales, como
experiencias institucionales, surgiendo de la presion burocritica o siendo generadas en el interior
del centro escolar, etc. Este tipo de innovaciones tiene un impacto de corto alcance, (referido a la
instancia donde se lleva a cabo y condicionado a la amplitud de los participantes y al nivel de institu-
cionalizacién logrado) y por lo general son capaces de modificar las practicas pero no los modelos.

A este tipo de innovaciones suelen pertenecer la mayor parte de las iniciativas que el profesorado va
presentando a las convocatorias de sus universidades y a los congresos sobre innovaciones docen-
tes. Puede tratarse de la incorporacién de las TIC, de elaboracién de nuevos materiales didécticos,
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de cambios metodoldgicos o en los sistemas de evaluacién. Son cambios que no alteran el modelo
individualista de docencia (pueden ser planteados por profesores individuales y llevados a cabo en
sus clases y con sus estudiantes).

Las alteraciones en las condiciones ocupacionales 'y en la distribucion de roles tiene mayor
incidencia en el desarrollo de la docencia. En esta tipologia de cambios es donde podemos incluir
las innovaciones que afectan a cambios organizativos (modificacién de horarios, el paso a estructu-
ras curriculares modulares, la organizacion de clusters de materias o profesores, el disefio de guias
docentes y proyectos institucionales, etc.). Entrarian también las experiencias de incentivacion y
refuerzo de la carrera profesional (aparicién de nuevas funciones de coordinacién o tutoria; la re-
distribucién de competencias en la gestion del curriculo, los sistemas de acreditaciéon de méritos,
los estimulos a la innovacidn, etc.). Este tipo de innovaciones tiene una incidencia directa sobre la
organizacion, y una repercusion indirecta y dificil de establecer sobre la docencia concreta (lo que
sucede dentro de las clases y los laboratorios). Pero,como ya hemos sefialado en un punto anterior,
constituyen cambios necesarios para las innovaciones propuestas por el EEES. Constituyen una
condicion necesaria para que las innovaciones salgan del nicho cerrado del profesor individual y
se institucionalicen. Su nivel de dificultad en la implementacién es mucho mayor (por eso las ini-
ciativas son mas escasas y mds vulnerables a las inercias institucionales) pero su incidencia en la
formacién es mucho mayor.

Finalmente, los cambios producidos en las relaciones entre las instituciones formadoras y
sus clientes constituyen otro nivel de cambios necesarios. Aqui podriamos incluir las nuevas modali-
dades de captacion y acceso de los alumnos al proceso formativo; la modificacién de los contenidos
formativos en funcién de las demandas externas y los nuevos perfiles profesionales; la incorporacién
de otros agentes formativos al desarrollo de los programas de formacion (practicum, intercambios
con otras universidades, reconocimiento de competencias adquiridas fuera de la universidad, etc.);
el establecimiento de nuevos dispositivos y modalidades de apoyo, guia y supervisién de los estu-
diantes (materias de nivel 0; tutorias de diverso signo a lo largo de la carrera; establecimiento de pro-
yectos de estimulacion de sistemas de autoempleo al final de las carreras). Son cambios que tienen
incidencia directa en los aspectos organizativos y en la distribucién de competencias. Sus influencias
s6lo son indirectas en el resto de las dimensiones (la mejora de las clases y del aprendizaje efectivo
de los alumnos), pero han ejercido un gran impacto en la superacién de un concepto burocratico y
rigido de la universidad y el curriculo formativo que en ella se lleva a cabo: sobre todo las iniciativas
dirigidas a conectar la formacion de dentro con la formacion fuera de la universidad han dado un
nuevo cariz a toda la concepcion tradicional de la ensefianza.

En un trabajo anterior, yo mismo sefialaba que uno de los principales problemas de las inno-
vaciones en la formacidn es el escaso nivel de impacto que alcanzan. Después de muchos afios de
convocatorias para proyectos de innovacién, después del mucho esfuerzo realizado por instituciones
y personas, no parece que podamos sentirnos satisfechos por los cambios reales logrados en la do-
cencia universitaria. Estoy convencido de que esa falta de efectividad transformadora por parte de la
innovacion se ha debido a que, en buena parte, muchos de las innovaciones se han quedado en meras
alteraciones de herramientas docentes (cambios en la tecnologia) sin modificaciones profundas ni
en la organizacion de los dispositivos institucionales, ni en las dindmicas de los procesos de apren-
dizaje. EI mismo riesgo se corre en los movimientos que se han venido produciendo en el marco de
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la convergencia (cursos piloto, cursos de formacion, elaboracién de guias docentes, reorganizacién
de horarios, etc.).

Eckel y Kezar (2003), proponen un modelo de andlisis del impacto de las innovaciones en
funcién de dos dimensiones: profundidad (intensidad e importancia de los cambios) y extension
(amplitud de los afectados) de las innovaciones. Las innovaciones se van distribuyendo asi en los
espacios intermedios de dichos ejes:

a) Innovaciones con una profundidad baja y una extension alta son innovaciones de tipo epitelial.
Son cambios de poca intensidad pero que afectan a muchos profesores: por ejemplo, todos los
profesores han de hacer sus programas y presentarselos a sus alumnos a comienzo de curso.

b) Innovaciones con una profundidad baja y una extensién también baja dan lugar a ajustes, esto
es pequefios cambios parciales: en el horario, en la incorporacién de TICS a algunas mate-
rias, etc.

¢) Innovaciones con una extensioén baja pero una profundidad alta dan lugar a cambios aislados:
cambios en las formas de evaluacién y de calificacidn.

d) Innovaciones con una profundidad alta y una extensién alta dan lugar a cambios transformacio-
nales, las innovaciones por antonomasia porque logran reconstruir los procesos en su conjunto.
A este tipo de cambios nos podria llevar, por ejemplo, la incorporacion de las competencias al
disefio curricular, la agrupacién de materias y profesores en médulos, la virtualizacién de una
parte de la docencia.

Ni qué decir tiene que las innovaciones de mayor interés son éstas dltimas por la capacidad
de mejora profunda que poseen.

Es por eso que conviene insistir en que, desde el punto de vista del impacto de las innovacio-
nes, es necesario que la innovacion se produzca es un espacio poliédrico que tome en consideracién
todos sus componentes y dimensiones: doctrinales, personales, organizativos y culturales. En la in-
novacién estan implicadas personas (los responsables académicos de cuyo liderazgo y compromiso
precisa el proceso, los profesores y profesoras que la llevan a cabo y los alumnos y alumnas sobre
los que se proyecta). Pero resulta igualmente claro que no hay innovacion (salvo la muy restringida)
sin participacion del contexto organizativo (podemos cambiar cosas en el seno de nuestras clases
pero si queremos llegar mas alld, se hacen precisas medidas que afecten a la organizacién). De la
misma manera que es claro, que lo organizativo formal deja de poseer capacidad de influencia (sal-
vo en aspectos superficiales) a menos de que no venga acompaifiada de una “cultura” propicia a los
cambios (por eso hay ciertas instituciones mas dindmicas y con una mayor apertura y disponibilidad
a incorporar cambios).

En la practica, las innovaciones que funcionan bien suelen pasar con rapidez de la adscrip-
cién y dependencia personal a la adscripcién institucional. Es decir, pasar de ser una cosa que afecta
s6lo al profesor/a que la promueve a ser algo que afecta y se ve afectado por la organizacion del
centro. Lo estamos viendo en el caso de las guias docentes. Podemos mantenerlas en el restringido
espacio de una materia, pero su sentido pleno se logra sélo si existe una gufa docente de la titulacién
que permite ubicar y dar sentido a las diversas guias de las materias. Otro tanto acontece cuando
se pretende disefiar una accién formativa basada en competencias. Cualquier tipo de iniciativa por
simple y restringida que sea nos conduce enseguida a aspectos de tipo organizativo: horarios, uso
de recursos institucionales, presupuesto, necesidad de tiempo, coordinacién con otras actividades
en marcha, etc. Es decir que, siendo cierto que no hay innovaciones sin profesores innovadores y
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que, por tanto, los profesores son las piezas clave de cualquier innovacién, no es menos claro que
tampoco hay innovaciones (salvo algunas muy restringidas y que van “de incégnito”) si no existen
condiciones organizativas que las hagan posibles. Y en cuanto entramos en cuestiones organizativas,
la implicacién de la institucién en su conjunto parece necesaria.

Otro tanto se puede decir de la dimension cultural: es dificil que prosperen procesos de inno-
vacion y mejora de las instituciones universitarias si no se produce como condicién previa una cierta
(previsiblemente difuminada e incierta en sus primeras épocas) “cultura” preocupada por la calidad
de la ensefianza y favorable a introducir las modificaciones necesarias para alcanzarla. Una cultura
institucional basicamente conservadora e inmovilista provoca irremediablemente la asfixia de cual-
quier esfuerzo innovador. Lo que si aparecen son individuos mds predispuestos que se lo plantean
como una accién de francotiradores y hasta “donde les aguante el cuerpo”.

En resumen, plantear la convergencia como un proceso de innovacién de la actuacién for-
mativa de nuestras universidades implica tomar en consideracién la multiplicidad de condiciones
que afectan a todo proceso de cambio. Como en toda innovacién, la convergencia saldrd adelante
si se prodece la conjuncién positiva de varios factores : nuevas ideas que mejorarian las cosas (los
postulados del EEES), unas personas que las asumen y estdn dispuestas a llevarlas a cabo y unas
condiciones institucionales que faciliten su desarrollo y que la apoyen. De ahi que las buenas inno-
vaciones acaban provocando un triple nivel de cambios: cambios en las cosas, cambios en las perso-
nas'y cambios en la institucion. El cambio en las cosas y su sentido es importante pero insuficiente.
Las innovaciones lo son porque incorporan nuevas modalidades de pensamiento y de accién, nuevos
Trecursos, nuevas estructuras organizativas, etc. Pero con todo, eso no seria suficiente si a la vez no
se produjera también cambio en las personas. Y en este caso no se trata especificamente de cambios
que se hayan de producir solo en los alumnos sino tambien en los profesores y los otros agentes de
la formacién que participen en el proceso innovador (equipos rectorales, directivos de Facultades
y Departamentos, profesores, alumnos, etc.). En la evaluacion de la innovacién habra de tenerse en
cuenta este aspecto de una manera muy especial. La pregunta a hacerse no se reduce a preguntarse
(,qué cosas han cambiado? Otras preguntas deben ampliar ese sentido amplio de la innovacién: ;qué
hemos aprendido nosotros de todo este proceso?, ;jen qué hemos cambiado nuestras ideas sobre la
ensefianza, o sobre nuestra disciplina, o sobre los alumnos?, ;en qué ha cambiado nuestra Facultad o
Escuela al socaire de este proceso de innovacién? La cuestion bésica de las innovaciones no se cul-
mina con el hecho de “hacer cosas distintas”, hay que llegar a “pensar de forma distinta”: valorar de
forma distinta lo que hemos de hacer, ampliar nuestras perspectivas profesionales, nuestro conoci-
miento de los procesos, nuestras actitudes, etc. En general, poco bueno se podria decir de un proceso
de innovacioén del cual salieran sus protagonistas en las mismas condiciones en las que entraron.

lil. EI EEES como hoja de ruta para la mejora de la docencia

Vediamo, quale é il problema?

Con esa frase solia comenzar un colega italiano todas sus intervenciones. Pues eso, vistas ya
las condiciones que el EEES presenta como espacio de confrontacién y como proceso de cambio,
podemos entrar a analizar un poco mds de cerca algunas de esas innovaciones que se proponen.
Aunque algunos de esos nuevos planteamientos ni son tan nuevos ni, desde luego, constituyen va-
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ritas magicas que resolveran todos los problemas de la universidad, merece la pena tomarlos en
consideracién porque, si se adoptan correctamente, poseen una fuerte capacidad transformadora.
Tampoco estan exentos de problemas y, por ello, han generado en torno suyo fuertes debates a los
que ya hemos aludido antes. En general, podriamos decir que se trata de reactualizar muchos de los
principios pedagdgicos de la educacién superior bien conocidos pero que el paso del tiempo y la
consolidacién de ciertas rutinas docentes habian desdibujado. Podriamos decir que, en el fondo, se
trata, basicamente, de volver a los principios generales de una docencia centrada en el aprendizaje
y en la cual el proceso formativo esté orientado no a la mera acumulacién de conocimientos sino al
desarrollo y afianzamiento de competencias profesionales.

Algunas voces criticas con la convergencia, sobre todo de gentes de educacidn, vienen a negar que
la convergencia aporte nada nuevo en el dmbito de modelos docentes. Esto ya se sabfa, dicen, o esto
ya se estaba haciendo, o es lo mismo pero con otras palabras sacadas del marco neoliberal en que
se mueve la convergencia. Pero eso no es cierto, al menos en términos generales. Hay que ver la do-
cencia universitaria en su conjunto, no lo que saben, hacen o piensan las Facultades de Educacion.
Y para el conjunto de la universidad, de su profesorado, de sus practicas docentes, las aportaciones
de la convergencia son muy novedosas.

Quizas por su tono lidico, ha tenido una amplia aceptacion (salvo entre los antitaurinos, cla-
ro, que me han puesto a pan pedir) mi idea de aplicar a la convergencia una metafora taurina, dicien-
do de ella que se trata de una importante corrida en la que habremos de lidiar 6 dificiles Miuras: los
ECTS, las competencias, el aprendizaje autonomo, el Lifelong Learning, los materiales diddcticos
y la formacion del profesorado.

1.- El tema de los ECTS fue el primero en entrar en el ruedo por la necesidad de acreditar
los intercambios Erasmus. Se ha hecho de esta propuesta una lectura excesivamente mecénica y
burocrética, pero el nuevo sistema de contabilizaion y acreditacion de créditos alberga en su seno
una auténtica bomba de relojeria capaz de dinamitar buena parte de las inercias en las que venia
funcionando la docencia universitaria. Ya he insistido en un punto anterior en que, en mi opinion,
suponen una gran victoria de los estudiantes, los hace visibles como agentes protagonistas del pro-
ceso de aprendizaje, valora su esfuerzo y lo rescata de la discrecionalidad (a veces, injustificada) de
los docentes.

Cuando se hicieron las primeras evaluaciones de las titulaciones, se preguntaba a los docentes
cudntas horas crefan que precisaria un estudiante para mantenerse al dia en su materia. Los profe-
sores fueron sefialando sus estimaciones. Y, obviamente, salian dias de 40 horas y semanas de 10
dias. En la determinacién de la cantidad de trabajo a realizar en cada materia los profesores hemos
funcionado siempre al margen de cualquier estimacién: cantidades enormes de lecturas o trabajos a
realizar, fajos de fotocopias que se dejan en la fotocopiadora, bibliografias imposibles de manejar,
etc. Nada de esto puede suceder con los ECTS, porque cada profesor sabe con cuantas horas cuenta
y ha de establecer (siquiera sea hipotéticamente) el tiempo que un alumno medio precisard emplear
para llevar a cabo el estudio y las diversas tareas que le encomienda. Y no podrd pasarse ni una sola
hora del tiempo asignado.

2.- Las competencias han sido el desafio conceptual y operativo mds importante que ha asu-
mido la convergencia. Ya hemos visto en un punto anterior que no se trata de un tema fécil ni exento
de controversias. Buena parte de las criticas que ha recibido la convergencia han sido por causa del
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modelo de competencias que habia asumido. Se ha dicho de ello que eso supone desteorizar la ense-
flanza, se ha contrapuesto del modelo de una universidad del conocimiento a una universidad de las
competencias, se ha dado por hecho que el hablar de competencias significa orientar la formacién
hacia los intereses de las empresas. En fin, una auténtica cruzada en contra.

Pero, de por si, las competencias no comportan ninguna de las carencias que se sefialan.
Ciertos modelos de competencias podrian hacerlo, pero no el modelo que se ha asumido en la con-
vergencia. No estdn refiidas con la teorfa o el conocimiento pues toda competencia implica conoci-
miento (aunque ciertamente se trata de un conocimiento que no solamente se posee sino que se sabe
usar). No distorsionan la formacién ni la manipulan para ponerla al servicio de las empresas (basta
ver una a una las competencias generales que se proponen y, por otra parte, no se pone ningun tipo
de restriccion a que los equipos docentes incluyan las competencias que consideren valiosas en su
titulacion). El modelo de competencias que se deriva de la convergencia (al menos, en el disefio que
nosotros estamos utilizando) estd llamado a cubrir los 4 espacios bésicos de la formacién universi-
taria (véase cuadro n° 1)

Los 4 campos de competencias
(Barnett, 1996)

Competencias
académicas

Competencias

Competencias
generales

especificas

Competencias
para la vida
y la profesion

El cuadro puede leerse de la siguiente manera. Las competencias a desarrollar en la formacién se
estructuran en torno a dos ejes: el eje que va de lo académico a la vida y la profesion (la conjuncién
y complementacion entre teoria y practica, entre asimilaciéon de conocimientos y uso de los mis-
mos) y el que va del polo de los aprendizajes mds genéricos a los aprendizajes mds especificos y
especializados. Entre ambos ejes de configuran cuatro grandes espacios de formacion que las com-
petencias deben cubrir adecuadamente: las competencias basadas en las disciplinas especificas; las
competencias pardcticas para la vida y el empleo; las competencias académicas genéricas (que en
la convergencia figuran como competencias generales: expresion verbal y escrita, manejo de Tics,
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organizarse el tiempo, tomar decisiones, etc.) y las competencias personales transferibles (que en
la convergencia figuran también como competencias generales que afectan al desarrollo personal
de los sujetos: capacidad critica, deontologia profesional, sensibilidad multicultural, espiritu de
colaboracion, etc.).

Por lo general las universidades solemos saturar bien los espacios de la izquierda del cuadro.
Algunas carreras tienden a reforzar mds el espacio superior izquierdo (centrarse en la asimilacion
de contenidos més que en el aprendizaje de habilidades précticas) y otras a priorizar el izquierdo
inferior (centrarse en el saber hacer y saber resolver problemas). Pero, en general, podriamos decir
que esas dos zonas se cubren adecuadamente aunque los nuevos Planes de Estudio deberan tender a
equilibrarlas un poco mas. Las que suelen aparecer mds en descubierto son las dos zonas de la de-
recha: las competencias generales y la formacion en actitudes y valores. Y ésa es la gran aportacion
de la convergencia: insistir en que una formacién basada en el modelo de competencias ha de ser
una formacion equilibrada y que cubra todos los espacios. Ya me dirdn qué tiene esto que ver con la
acusacion de que con las competencias se pone la formacién al servicio de las empresas.

3- El aprendizaje autonomo es la otra pieza basica de la hoja de ruta convergente.

Dicen los didactas franceses que uno de los aspectos esenciales de las funciones docentes es
la funcion de mediacion que ejercemos. Una mediacién entre nuestros estudiantes y los aprendizajes
que deben adquirir en la universidad. Hasta tiempos recientes, se suponia que la Unica forma de
comunicarnos con los estudiantes en las universidades convencionales era la mediacion presencial
y constante. Sus aprendizajes dependian de lo que nosotros les expliciramos, de las tareas que de-
bian hacer en nuestra presencia. Pero hoy sabemos que, sin perder importancia la relacién directa,
tenemos otras muchas formas de mediar en el proceso de aprendizaje de nuestros estudiantes. La
mediacién virtual, por ejemplo, o la mediacién a través de guias o dossieres que acompaifien al
estudiante, las tutorfas. Lo que resulta importante es que un estudiante no se sienta nunca solo, ni
nunca perdido.

Pero apredizaje autonomo significa, sobre todo, pasar a los estudiantes la parte fundamental
del protagonismo en el proceso de aprender, porque al final habrd aprendizaje sélo si cada estu-
diante se ha aduefiado del proceso y no lo habrd, o serd un aprendizaje superficial, si continua todo
el tiempo al rebufo de lo que se le vaya sugiriendo, o tratando, simplemente, de cumplir con los
requisitos formales de sus profesores. Fomentar el trabajo auténomo implica dejarles tiempo libre
para estudiar, leer, trabajar solos o en grupo. Generar una coreografia docente en la que ellos y ellas
tengan menos que escuchar y méas que actuar. La docencia presencial va a tener, necesariamente, que
reducirse para no sobrepasar el tiempo disponible de los estudiantes.

A veces, llama la atencién hasta qué punto hemos ocupado todo el tiempo de nuestros estudiantes.
En ciertas carreras este aspecto es llamativo. Por ejemplo, en Enfermeria: las estudiantes estdn toda
la mafiana en el hospital haciendo précticas y toda la tarde en la Escuela de Enfermeria recibiendo
clases. Asi tienen ocupado de las 8 de la mafnana a las 8 de la noche o, incluso, mas. ;Cudndo po-
drén leer, estudiar, redactar sus informes, etc.? Hace un tiempo estuve en la Republica Dominicana
asesorando en una reforma curricular. En la carrera de Medicina tenfan el mismo problema y toma-
ron una decision drdstica: a partir de la una de la tarde los estudiantes no tendrian mds actividades.
iA partir de la una de la tarde! Es decir, lo que antes les ocupaba todo el dia lo redujeron a un
espacio de docencia desde las siete y media de la mafiana hasta la una de la tarde y, a partir de ahi,
tenia que ser un tiempo para que los estudiantes pudieran estudiar porque, si no, se daban cuenta
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que lo que hacfan era ir asimilando las cosas muy superficialmente y queddndose sin la posibilidad
de poder trabajar por su cuenta.

Cuadro n®2 Aprendizaje auténomo

Ventajas: Cada uno puede seguir su propio ritmo y acomodar el aprendizaje a sus circunstancias

Modalidades Condiciones

— Contratos aprendizaje. Requiere de un sistema intenso de tutorfa.

— Trabajo orientado por guias didécticas, Exige mayor esfuerzo docente que las lecciones.

— Sistemas semi-presenciales Exige una preparacion del alumnado

— Aprendizaje a distancia. Requiere infraestructuras tecnoldgicas y didacticas

Pero a su vez, el aprendizaje auténomo, plantea diversas condiciones para convertirse en una
modalidad efectiva de aprendizaje. Su impacto formativo depende mucho de las propias peculiarida-
des del estudiante y de su contexto. También de que el profesorado plantee su actividad desde otras
coordenadas. En primer lugar, el aprendizaje auténomo requiere de un sistema intenso de tutorfa.
Exige, por lo menos al principio, un mayor esfuerzo docente que las lecciones. Las lecciones las
preparamos para un grupo grande de alumnos. El trabajo auténomo nos obliga a estar pendientes del
proceso que va siguiendo cada estudiante individual. Cuando uno tiene muchos alumnos eso resulta
inviable. Y aunque sean menos requiere siempre de un gran esfuerzo. De ahi que las experiencias
piloto realizadas hasta la fecha hayan dejado claro que no es posible llevar a cabo un sistema de este
tipo con grupos de alumnos numerosos. Mds de 30-40 alumnos por grupo hace inviable un modelo
de formacién basado en el aprendizaje auténomo. Nuestro sistema de atribucién de carga docente
debe variar. Las materias no deben contar sélo por el nimero de créditos que tienen asignados sino
por el nimero de alumnos que las cursan.

El aprendizaje auténomo, para ser efectivo, requiere a los estudiantes estar en posesion de
competencias generales que les permitan gestionar su propio proceso de aprendizaje: saber planifi-
car su trabajo, saber gestionar su tiempo, dominar el manejo de fuentes de documentacion, etc. De
ahf la importancia que esas competencias tienen en el nuevo disefio de las titulaciones. Requiere,
ademds, de una amplia gama de recursos didacticos disponibles para que los estudiantes puedan
usarlos a su conveniencia. Eso es, justamente, lo que les va a permitir establecer su propio ritmo
de aprendizaje. Las universidades que han adoptado sistemas de este tipo cuentan, por lo general,
con grandes equipamientos en bibliotecas, en recursos diddcticos disponibles en la red (factorias de
recursos para el aprendizaje), de guias docentes, etc.

4.- El cuarto miura se refiere al lifelong learning, uno de los principios basicos de la forma-
cién en esta sociedad del conocimiento y la informacién del Siglo XXI. La formacién es algo que se
produce a lo largo de toda la vida y al socaire de la evolucién de nuestra profesion y de los empleos
en que vayamos participando. Al socaire, también, de la evolucién de nuestros intereses personales
y de la particular evolucién que vaya siguiendo nuestro proyecto de vida.

De cara a la construccién del EEES, este principio general condiciona el propio concepto
de universidad y las funciones formativas que se le asignan. La consecuencia mds importante de la
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aplicacién del principio es el relativizar el peso que la universidad, los afios universitarios, juegan
en la formacién de los sujetos. La universidad deja de constituir la instancia tGnica y exclusiva de
formacion. No estd llamada a completar y cerrar el proceso formativo, sino a abrirlo y preparar a los
estudiantes para que ellos mismos y por diversos medios puedan continuar su formacién a lo largo
de toda su vida.

Por tanto, si la formacion es algo que se produce a lo largo de toda la vida de los sujetos, no
tenemos por qué angustiarnos pensando que nuestra obligacion es informarle-formarle aqui y ahora
(me refiero a cada materia concreta o al conjunto de la titulacién) de todos los contenidos propios
de nuestra materia o &mbito profesional. No todo lo que se puede aprender ha de aprenderse en la
universidad y, por tanto, no todo lo que podria ensefiarse ha de ensefiarse en los afios universitarios.
Dar programas “totales”, que lo abarquen todo, ni es posible ni es lo que se nos pide. El proceso de
formacion se alarga en el tiempo y eso nos permite hacer una planificacién mds realista y sistemdtica
de los propésitos formativos.

La cuestién que cada titulacién y cada profesor ha de resolver es: ;qué tipo de propdsitos de
aprendizaje o competencias son los adecuados para esta fase de su formacién y qué debera quedar
para las fases subsiguientes? En los modelos basados en competencias esta idea de la progresividad
resulta, si cabe, mds necesaria. Las competencias se pueden adquirir en diversos niveles de dominio
y especializacién: en la competencia de expresion escrita, no es lo mismo escribir un resumen de un
texto que saber elaborar una comunicacién cientifica para un congreso. Por tanto, las competencias
a adquirir deben ser secuenciadas en las diversas fases de la formacién tanto en funcién de su natu-
raleza como de su nivel de profundidad.

5.- El quinto miura (y dicen que no hay quinto malo) se refiere a los materiales diddcticos.
Ya acabo de hacer mencién, en un punto anterior, a la importancia que tienen los materiales para el
aprendizaje auténomo. No se puede pensar en propiciar ese tipo de aprendizaje sin contar con mate-
riales didécticos que faciliten el proceso. De no ser asi, serfa un suicidio.

Los materiales did4cticos forman parte sustancial de las coreografias didécticas. A través de
ellos y de las consignas que se den para su uso se estardn propiciando aprendizajes de tipo superficial
o de tipo profundo. Podriamos decir, por tanto, que los materiales se sitdan en el nicleo central de
una metodologia did4ctica innovadora.

Una de las criticas que se hace a la convergencia es que hace un planteamiento excesivamente
paternal y facilitador. Que los alumnos han de aprender a tomar sus decisiones y organizar su tra-
bajo sin que los profesores tengamos que estar constantemente a su vera. Pero, una vez mds, es una
critica inmerecida. En eso la convergencia complica posiblemente la vida de los alumnos mucho
mas de lo que las metodologias actuales (quizds por eso protestan ellos). Algunas universidades han
estado subvencionando a su profesorado el hecho de que redacten ellos/as mismos los apuntes de su
materia para que los estudiantes puedan estudiar con mas facilidad. Muchos profesores y profesoras
se manejan con apuntes de clase o manuales como recurso didactico exclusivo. Incluso quienes han
incorporado las nuevas tecnologias a su coreografia, no siempre utilizan esa plataforma para diver-
sificar las fuentes de informacién y el modo de acceso a los contenidos de aprendizaje, sino para
colgar materiales similares a los que podrian ofrecéseles por vias convencionales. Asi funcionan,
muchas veces, las cosas ahora. La convergencia pretende ir mas all4, nos abre a otras posibilidades
mas favorables a la obtencién de aprendizajes profundos.
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Al final, una coreografia que se base en la explicacién de un profesor/a de contenidos recogi-
dos en un Manual o en unos apuntes de clase que el estudiante ha de asimilar-memorizar para poste-
riormente reproducirlos en un examen, es una coreografia notablemente minimalista y pobre desde
el punto de vista de los aprendizajes. En este tema de los materiales diddcticos todo se relaciona,
el aprendizaje auténomo, el lifelong learning, las competencias generales, etc. Los materiales y las
consignas para su uso han de jugar, justamente, ese papel de dar coherencia al modelo de aprendizaje
que deseamos.

Esta es una de las cuestiones que trabajamos al elaborar las gufas docentes (uno de los materiales
didacticos claves para llevar adelante la convergencia). Resulta importante tomar decisiones ade-
cuadas en lo que se refiere a los materiales a emplear para trabajar cada uno de los temas de nuestro
programa. Lamentablemente, las opciones mayoritarias siguen siendo el manual o los apuntes de
clase. Nunca podriamos desecharlas del todo, por supuesto (sobre todo en los primeros cursos),
porque forman parte importante en la fijacién de los contenidos a aprender. Pero habria muchas
otras opciones. Por ejemplo, recomendar la lectura de algun articulo de revista; o indicar que sobre
ese tema ha trabajado mucho determinado autor, o cierto grupo de investigacién y dejar que sean
los propios estudiantes quienes localicen sus trabajos y se hagan con ellos; o sugerirles la bisqueda
de textos relacionados en las bases de datos de nuestro dmbito cientifico; o dirigirles a materiales
en la red.

Deciamos en un punto anterior, que el objetivo es llevar a nuestros estudiantes a que al finali-
zar sus carreras, estén en condiciones de proseguir su formacién por si mismos. Si los mantenemos
centrados exclusivamente en un manual o en los apuntes de clase, no conseguiremos ese objetivo.

Los materiales didacticos deberian ser, por tanto, ricos y variados. Capaces de habilitar di-
versas vias de acceso a los contenidos del aprendizaje y de provocar interrogantes que lleven al
estudiante a ir mds alld de la mera memorizacién de la informacién que contienen.

6.- El séxto y tdltimo Miura tiene que ver con la formacion del profesorado

No resulta dificil entender que ninguna innovacién es viable sin un programa paralelo de
formacion del profesorado. Para algunos profesores este tipo de afirmaciones resultan chocantes
e, incluso, ofensivas. Es como si se pretendiera decir que ellos/as no son capaces implicarse en el
proceso de convergencia sin tener que recibir cursos para ello. Después de tantos afios de experiencia
como profesores les parece mas que demostrada su capacidad docente e innovadora. Pudiera ser que
tuvieran razén, pero mas como excepcion que como regla general. Lo mds plausible es considerar
que si se han mantenido las metodologias y estrategias diddcticas tan ancladas en los sistemas tradi-
cionales es porque nosotros, profesores y profesoras (incluidos los que nos dedicamos a estos temas)
no dominamos otras herramientas. Por eso se hace precisa la formacién. Con los muchos afios de
experiencia docente que muchos de nosotros poseemos, bastaria un poco mds de esfuerzo formativo
(conocer y dominar otras formas de ensefianza) para que las clases se transformaran. Porque, en todo
caso, a innovar también se aprende.

En ese sentido ha planteado Lewis Elton (1997) que el principal objetivo en este momento
es conseguir un nivel general de competencia docente que resulte coherente con el propdsito de la
mejora de la docencia. No hay que proponerse objetivos desmesurados, al menos como punto de par-
tida. Lo fundamental debe ser el posibilitar que el profesorado incompetente pase a ser competente y
que los competentes gocen de condiciones propicias para desarrollar iniciativas de mejora.
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No es facil establecer qué sea un docente competente, ni cudles sean las supuestas compe-
tencias que debe poseer un docente, ni cémo se llega a obtenerlas, sobre todo en un contexto como
el nuestro en el que no existe exigencia previa alguna (relacionada con la docencia) para iniciarse
como docente universitario.

En un trabajo reciente (Zabalza, 2003), he tratado de explicitar las 10 competencias que, a mi modo
de ver, caracterizan lo que un docente universitario debe poseer para desarrollar “‘con competencia”
su trabajo formativo. Tienen que ver con Planificar el proceso de enserianza-aprendizaje; Seleccio-
nary presentar los contenidos disciplinares; Ofrecer informaciones y explicaciones comprensibles
(competencia comunicativa); Manejar diddcticamente las Nuevas Tecnologias; Gestionar las me-
todologias de trabajo y las tareas de aprendizaje; Relacionarse adecuadamente con sus estudian-
tes; Tutorizar; Evaluar; Reflexionar e investigar sobre la enseiianza; Implicarse con la institucion.
Cada una de dichas competencias sirve, a su vez, como referente para poder analizar la calidad de
nuestra docencia.

También Elton, en el trabajo antes citado, explicitaba algunas de esas competencias que el atribuye
a un docente competente: la de Organizacion (planificar, preparar, gestionar el tiempo, alcanzar los
objetivos); Presentacion (claridad, conocimiento de los temas, habilidades de explicacion); Rela-
ciones Interpersonales (entusiasmo por lo que ensefia; empatia con los estudiantes, implicacién de
los estudiantes, sentido del humor); Orientacién (adaptar los objetivos, estimular el aprendizaje);
Evaluacion (autorreflexion, sensibilidad por el feed-back, evaluacion entre iguales).

En todo caso no se trata de establecer grandes listados de condiciones o cualidades. No sue-
len servir para nada. Lo importante es dejar claro que la buena ensefianza no se sustancia con una
buena explicacion en clase. Ser un buen explicador es algo estupendo y ayuda a que los estudiantes
aprendan, pero ser un buen docente implica otros muchos elementos. Pasar de la competencia do-
cente ala excelencia amplia ain mas el abanico de espacios que los docentes universitarios deberia-
mos dominar y en funcién de los cuales habria de producirse nuestra progresion profesional.

En el trabajo antes citado, Elton especifica algunos de esos posibles criterios de excelencia en los
docentes universitarios: poseer un alto nivel en las diversas competencias antes mencionadas; ser un
docente que “reflexiona sobre su préctica”; ser un profesor/a comprometido con la innovacién di-
d4ctica; estar en condiciones de disefiar propuestas curriculares y de organizar cursos de formacidn;
desarrollar investigaciones que tengan que ver con la docencia en su propio dmbito de especialidad;
dirigir o coordinar grupos docentes; etc.

Como podran constatar muchas de estas lineas de mejora como profesionales son las que
se trata de alimentar a través los programas de formacién. Aquella vieja idea de que para ser buen
profesor basta con saberse la materia y saberla explicar, se ha quedado estrecha. El buen profesor y
la buena profesora universitaria tienen ante si en la actualidad (con convergencia o sin ella) un con-
junto de retos mucho mas amplios. Hoy en dia, decir que ensefiar en la universidad resulta una tarea
compleja parece obvio. Quizds sea ése el punto de partida necesario para poder entrar a considerar
qué tipo de preparacion precisamos los profesores para poder afrontarla con éxito. En no pocas oca-
siones la ensefianza se ha convertido en algo repetitivo que deja insatisfechos tanto a los profesores
como a los alumnos. La idea de que dedicar mucho tiempo a la docencia supone restar tiempo a
las otras tareas en las que solemos estar implicados y que con frecuencia nos abruman (reuniones,
investigaciones, preparacién de publicaciones, asistencia a Congresos, etc.) ronda inevitablemente
nuestra cabeza como una mosca cojonera. Pero a la vez, estoy por asegurar que somos muchos los
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que sentimos una mezcla de frustracion y de sentimiento de culpa por el poco tiempo que dedicamos
a preparar las clases, a supervisar el trabajo de nuestros alumnos, a atenderlos en sus demandas.
Demasiadas ocupaciones, demasiados frentes abiertos. Resulta imposible atenderlos todos con efi-
cacia. Sélo si la docencia acaba por constituir, en algiin momento de nuestra vida, una prioridad sera
posible centrar en ella nuestro esfuerzo y nuestro tiempo lo suficiente como para equiparnos con el
abanico de competencias al que antes he aludido.

En una agenda tan sobrecargada como la de los docentes universitarios actuales perece poco
previsible cualquier tipo de cambio que altere las actuales coordenadas de dedicacion y esfuerzo. Y
no siempre por falta de motivacién sino por falta de condiciones o por dificultades personales im-
portantes para alterar la estructura de prioridades en las que nos movemos (lo que significaria pasar
a primer lugar la docencia haciendo descender en el escalafén otro tipo de demandas: conferencias,
cursos, asesorias, investigaciones, reuniones, etc.) De ahf que la prioridad tanto en lo que se refiere
a la innovacién como a la formacién para la docencia suela estar dirigida al profesorado novel. Son
ellos y ellas quienes llegan a la universidad con una mayor carga de ilusiones y energias. Y menos
abrumados de compromisos. Lastima que pronto se socializan en la idea de que para progresar en
la carrera académica lo importante es investigar y que nadie va a entrar a considerar si su docencia
es de calidad o no.

Las evaluaciones sobre el impacto de la formacidn para la docencia ofrecen datos muy espe-
ranzadores. Incorporarse a algin programa de formacién es la mejor garantia de que se retornard a
otros. Son los profesores y profesoras que han asistido a algiin programa de formacion los que mas
demandan poder continuar formandose, quienes sienten mas la necesidad de profundizar y de abrir
nuevos frentes de mejora en su docencia. Se diria que lo importante es descubrir que la ensefianza es
una tarea a la vez compleja y apasionante. Y que uno puede mejorar como docente a medida que va
ampliando su conocimiento y enriqueciendo su repertorio de recursos didacticos. Por el contrario,
son los que nunca asistieron a ninguna experiencia formativa los que menos necesidad sienten de
ella y los que menos las demandan cuando se ofrecen en sus universidades.

“Este libro asume que los mejores profesores son aquellos que saben por qué hacen lo que
hacen cuando ensefian. Ellos toman en consideracion diversas alternativas, sopesan sus posibles
efectos y evaliian sus decisiones recogiendo evidencias relevantes”, con esta idea como punto de
partida comienza Studiyng Teaching, el libro de Raths, Pancella y Van Ness (1971). Ese es también
el objetivo basico en la formacién del profesorado universitario. Hemos avanzado mucho en esa
direccién, pero ain queda mucho camino por andar. Por eso resulta preciso seguir insistiendo en la
necesidad de la formacién y en que ésta es una tarea que nos incumbe a todos, desde los equipos
rectorales a las Facultades, Departamentos, Equipos de investigacion y profesores individuales. Sélo
la sinergia en el esfuerzo colectivo hard que la calidad de la docencia mejore.

IV. El EEES en el dia a dia de la actividad formativa

Se acabd la corrida. Volvamos, ahora, al dia a dia de la convergencia. A su construccién como
proceso de transformacién de la realidad. Y en ese sentido, nos tropezamos con un problema inicial
importante: resulta dificil hacerse una idea de qué cambiard con la convergencia. No qué cambiara
en las estructuras académicas, sino qué cambiard en la cotidianeidad académica. No resulta facil vi-
sualizar en qué puede consistir ese cambio. Sobre todo saber en qué consiste el cambio anunciado en
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lo que se refiere a la docencia. Al igual que a muchos otros colegas, también a mi me gustaria saber
qué es lo que se supone que yo haré en mis clases o en el laboratorio cuando todo este proceso se
haya puesto en marcha. ;Qué es exactamente lo que se espera que cambie? A eso le llamo visualizar
la convergencia. Asi evitamos que, al final, la convergencia, como tantas otras reformas, se quede en
una pura palabrerfa. O en un mero cambio de aspectos estructurales.

El proceso de convergencia plantea como uno de sus objetivos el optimizar los procesos
de planificacion docente de forma que se facilite la visibilidad y comparabilidad de los programas
formativos. Al final, uno de sus propdsitos politicos es reforzar la comparabilidad entre los sistemas
formativos y el intercambio de profesionales entre los diversos paises. Pero esa equiparabilidad
no puede quedar reducida a simples marcos legales que aproximen la estructura y duracién de los
estudios universitarios, la denominacién de las titulaciones o los formalismos documentales y de
certificacion. Se precisa que el “espiritu” de este supuesto espacio europeo entre en consideraciones
mads cualitativas y orientadas a la optimizacién de los procesos formativos tratando de actualizar sus
planteamientos y de acomodarlos mejor a las necesidades de la sociedad del conocimiento en la que
estamos inmersos. No se trata s6lo de tener una estructura formativa comun, sino de consolidar un
sistema formativo capaz de responder a los més altos objetivos de calidad en la formacion.

Hace unos meses estaba dando una conferencia en Pamplona y al poco de comenzar se levantd un
profesor del final de la sala y pidi6 la palabra. Me dijo. Mire usted, espere un poquito, por favor.
Disciilpeme, yo soy ingeniero y necesito partir con un esquema inicial claro. Preciso que me diga
cudl es el problema. Ya sé que usted va a comenzar a hacer propuestas y a marcar cambios necesa-
rios pero, claro, si primero no nos dice cudl es el problema corremos el risgo de no poder referenciar
sus palabras. No vamos a saber si lo que usted dice-propone tiene que ver con el problema, si puede
resolverlo o si, quizds, no solo no lo resuelva sino que lo agrave mds. En sus palabras iniciales no
vi claro cudl es el problema al que la convergencia quiere dar respuesta. Le agredeceria esa clari-
ficacion.

Me pareci6 una pregunta magnifica. Estoy menos seguro de que supiera responderle bien y de que
le ayudara a establecer ese esquema previo. Lo que le dije fue que, en mi opinidn, el problema era
el aprendizaje, como aprenden nuestros alumnos. Que, al margen de los otros propdsitos de mayor
rango politico (homologacién de titulaciones, equiparacion de los sistemas europeos, competitivi-
dad, etc.), subyace a toda la propuesta una nueva filosofia pedagdgica sobre cémo articular y desa-
rrollar los procesos de ensefianza y aprendizaje. Que sobre eso se iba a centrar mi charla.

Por eso el proceso de convergencia, junto a las grandes orientaciones programadticas, con-
creta ciertos principios didacticos destinados a mejorar la calidad de la docencia. En tal sentido,
el enfoque pedagégico del proceso de convergencia estd basado en un principio basico: “The shift
Jrom teaching to learning, from input to output, and to the processes and the contexts of learner”.
Esto es, se pretende una transformacién de la docencia universitaria en la que el eje fundamental no
sea la ensefianza sino el aprendizaje. Un proceso de formacion que se justifica no tanto en la oferta
que se hace (la ensefanza) cuanto en los resultados efectivos que cada estudiante alcanza (aprendi-
zaje). Proceso de aprendizaje que, ademds, no se produce en abstracto o centrado en los contenidos
propios de cada disciplina sino que ha de hacerse tomando en consideracion el proceso que sigue
cada aprendiz para apropiarse del conocimiento y el contexto en que dicho proceso se produce.
Un planteamiento que resulta casi utdpico si lo comparamos con los estilos habituales de docencia
universitaria.
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Curiosamente, he visto que hasta esta idea de trasladar el centro de la docencia de la enseflanza al
aprendizaje suscita recelos en algunos criticos de la convergencia. Ven en ello, no me digan cémo,
una nueva expresion de los mimbres neoliberales con los que se construye todo este proceso. Mi
idea al respecto es bien distinta y creo que en ese punto radica una de las aportaciones clave de la
innovacién docente que se propugna desde la convergencia. Tiene que ver con esa “visibilizacién”
de los estudiantes a la que antes me referfa. La ensefianza se puede hacer para un grupo amplio de
estudiantes. El aprendizaje es un proceso individual que cada estudiante realiza a su manera (quod
recipitur recipitur in modo recipientis, rezaba el dicho latino). Los modelos basados en la ensefian-
za han resultado funcionales en sistemas docentes en los que predomina la lecciéon magistral y la
atencion a grupos grandes de alumnos. Pero si lo que se pretende es convertir el aprendizaje en el
eje de la docencia, eso significa supervisar el proceso de aprendizaje que sigue cada estudiante y
eso solo es posible si, ademds de lecciones magistrales, incorporamos a la docencia el trabajo de
seminario o taller con grupos pequefios y las tutorfas individuales o en pequefios grupos.

Podriamos decir, en este contexto, que cambian profundamente algunas de las coordenadas
en las que se ha venido desarrollando la docencia universitaria hasta la actualidad. Coordenadas que,
en sintesis, vienen marcadas por las siguientes ideas:

* Unadocencia centrada en el estudiante, 1o que requiere capacitarlo para el aprendizaje auténo-
mo y dotarlo de herramientas para el estudio.

* Un diferente papel del profesor que, de estar centrados en la transmisién de los contenidos de
la materia, pasamos a ser facilitadores del proceso de aprendizaje de los alumnos.

* Una organizacién de la formacién orientada a la consecucion de competencias de amplio espec-
tro (competencias formativas generales para todos los estudiantes y competencias profesionales
y cientificas especificas de cada titulacion).

* Cambios en la organizacién de los aprendizajes: una perspectiva curricular de nuestro trabajo
que refuerce la continuidad y la coordinacién de las diversas materias y experiencias formativas
de la titulacién.

* La incorporacién del Practicum como pieza clave en la apertura de la formacién al mundo
profesional y en la incorporacién de otros agentes formativos mds alld de los académicos (em-
presas, instituciones, ONGes, etc.).

* Una nueva definicion del papel formativo de las universidades: la formacion a lo largo de la
vida (la universidad como inicio y primera fase de un proceso formativo que continuard en la
post-universidad). Esta idea convierte a la universidad en una especie de momento propedéu-
tico que servird para preparar las fases subsiguientes del aprendizaje y del desarrollo profesio-
nal. Implica, ademds, que no todo lo que puede-debe ser ensefiado en cada materia o espacio
cientifico para el desempefio de una profesion, ha de ser ensefiado necesariamente en los afios
universitarios.

* Un nuevo papel de los materiales diddcticos que pasan a ser recursos capaces de propiciar
conocimientos de alto nivel y de facilitar el aprendizaje auténomo. Un importante papel estdn
llamados a jugar, en este sentido, las nuevas tecnologias de la Informacién y la Comunicacién.

De cara a la planificacién didactica de nuestras clases esas ideas bdsicas de la convergencia
nos llevarian a plantearnos, entre otras cosas, lo siguiente:

> Que tenemos que preparar a nuestros estudiantes para un tipo de aprendizaje mds autonomo
y autogestionado (pero acompafiado y guiado por nosotros como profesores). Y, como conse-
cuencia derivada, que tenemos que prepararos nosotros mismos, como profesores, para hacerlo
posible.
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> Que deberemos dar tanta importancia al dominio de las herramientas de aprendizaje como a la
mera acumulacion de contenidos. La idea bdsica es preparar a los estudiantes para que estén en
condiciones de afrontar por s{ mismos su propia historia de formacién y desarrollo profesional
(su life-long learning).

> Que debe producirse un cierto equilibrio entre las exigencias de las carreras (y de las materia
que la forman), la organizacion del curso y las condiciones y apoyos que se le ofrecen al es-
tudiante para dar respuesta a dichas exigencias (en buena parte, la nueva configuracién de los
créditos ECTS va en esa linea).

> Que deberiamos propiciar una docencia ajustada a los pardmetros curriculares tomando en con-
sideracidn la doble condicién de la progresividad y continuidad en la formacién. Eso significa,
entre otras cosas, la necesidad de ubicar plenamente nuestra materia en el plan de formacién
que constituye la titulacién en la que estd integrada (es decir, pensarla, construirla y trabajarla

en funcion de su aportacion al perfil profesional de la titulacion).

Todos estos puntos requeririan una explicacién mayor de la que se puede ofrecer aqui. Lo he
tratado mds extensamente en un articulo reciente (Zabalza, 2006). En todo caso, puede observarse
que casi todos ellos tienen fuertes vinculaciones con respecto a la planificacién de la docencia. Y
algunos de ellos requieren, necesariamente, de experiencias practicas que sirvan de referente pro-
fesional a las actuaciones académicas. Que doten de sentido y orientacién hacia la profesion a los
conocimientos que los estudiantes van trabajando en las clases.

Conclusion

Ha llegado el momento de cerrar esta especie de soliloquio, quizas excesivamente defensivo.
Pero ya habia anunciado en la introduccién que no evitaria la polémica ni el compromiso personal.
Con todo, llevo ya suficiente tiempo en esto como para ser capaz de relativizar mis propias convic-
ciones. No me cuesta aceptar que mi vision del proceso de convergencia pudiera estar sesgada. No
tengo la m4s minima duda de que hay opiniones claramente divergentes de la que yo he expuesto
(este mismo nimero de Innovacién Educativa es buena prueba de ello). En fin, acepto que la conver-
gencia tiene sus luces y sus sombras, pero pese a ello, sigo creyendo que nos abre una oportunidad
excelente para mejorar la docencia de nuestras universidades. Se podrd construir esa mejora desde
unos supuestos ideoldgicos u otros; a través de procesos diversos y con herramientas técnicas dife-
rentes. Pero si, al final, implicdndonos en la convergencia u oponiéndonos a ella, vamos dando pasos
en esa direccion, bienvenidos sean los debates, las incertidumbres y las frustraciones personales.

Debemos aprovechar todo el esfuerzo politico e institucional que se ha puesto en marcha con
el proceso de convergencia hacia un Espacio Europeo de Educacién Superior. Se trata de un pro-
ceso con mimbres suficientes como para hacer buenos cestos, pero que, al igual que nos ha pasado
con otras oportunidades anteriores, pudiera quedarse en un puro maquillaje institucional. Si al final
todo queda en que hemos reconvertido nuestros créditos convencionales (las 10 horas de docencia)
en créditos ECTs., habra sido el parto de los montes (un puro ajuste, en la terminologia de Eckel y
Kezar, antes mencionados).

Muy al contrario, la propuesta que renovacién de la docencia universitaria que nos llega de
Europa trae consigo retos tan sustantivos que son capaces de configurar un nuevo escenario espe-
cialmente propicio para la innovacion y el desarrollo de nuevas iniciativas por parte de los docentes.
Y para que eso suceda se requiere, igualmente, que desde las instituciones universitarias se propicie
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ese plus de motivacién y esfuerzo que se nos exige, y la formacién necesaria para que estemos en
condiciones de dar una respuesta efectiva a dichos retos.
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