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Presentacion

La REVISTA DE EDUCACION es una publicacion cientifica del Ministerio de Educacién y
Ciencia espanol. Fundada en 1940,y con el titulo de Revista de Educacion desde 1952, es un
testigo privilegiado de la evolucion de la educacion en las ultimas décadas, asi como un reco-
nocido medio de difusion de los avances en la investigacion y la innovacion educativas, tanto
desde una perspectiva nacional como internacional. Actualmente esta adscrita al Instituto de
Evaluacion de la Secretaria General de Educacion y es editada por la Subdireccion General de
Informacion y Publicaciones.

Cada afio se publican tres nimeros ordinarios y uno extraordinario dedicado a un tema de
interés. Los nimeros ordinarios agrupan las colaboraciones en cuatro secciones: Monogrdfica,
Investigaciones y estudios, Informes y ensayos, y Experiencias educativas (innovacion),
todas ellas sometidas a evaluacion externa. En el primer namero del afo se incluyen, ademas,
un indice bibliografico, un editorial que recoge las principales estadisticas del proceso de edi-
tor de ese periodo y los indices de impacto, asi como el listado de evaluadores externos.

Desde 2006 la Revista se publica en doble formato, impreso y electronico. La edicion impresa
incluye los articulos de la seccion monografica en toda su extension, los resimenes de los arti-
culos del resto de las secciones en espafol e inglés y un indice de los libros resenados y reci-
bidos. Por su parte, la edicion electronica incluye todos los articulos y recensiones completos,
y es accesible a través de la pagina web (www.revistaeducacion.mec.es), en la que ademas se
incluye otra informacion de interés sobre la Revista. Los niimeros extraordinarios se publican
integros en ambos formatos. En todos los nimeros, la version completa se encuentra también
en el CD que acompaia a la Revista impresa.

La Revista de Educacion aparece en los siguientes medios de documentacion bibliografica:
* Bases de datos espaiiolas: BEG (GENCAT), ISOC, PSEDISOC, PSICODOC, DIALNET y
CEDUS (Centro de Documentacion Universitaria).
* Bases de datos extranjeras: The Social Sciences Citation Index (SSCI), LATINDEX
(Iberoamericana); PIO (Periodical Index Online, Reino Unido), IPSA (International
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Political Science Abstracts), IRESIE (México); ICIST (Canada); HEDBIB (UNESCO-
Higher Education Bibliography); SWETSNET (Holanda).

* Catdlogos nacionales: Consejo Superior de Investigaciones Cientificas (CSIC-ISOC);
Red de Bibliotecas Universitarias (REBIUN); Centro de Investigacion vy
Documentacion Educativa (CIDE); Catalogo Colectivo de Publicaciones Periodicas en
Bibliotecas Espafiolas (Ministerio de Educacion y Ciencia).

* Catalogos internacionales: Online Computer Library Center (USA); Library of
Congress (LC); The British Library Current Serials Received; King’s College London;
Colectif National Francais; Centro de Recursos Documentales e Informaticos de la

Organizacion de Estados Iberoamericanos (OED).

La Revista no comparte necesariamente las opiniones
y juicios expuestos en los trabajos firmados.
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Presentation

REVISTA DE EDUCACION is a scientific journal published by the Spanish Ministry of
Education and Science. Founded in 1940, and since 1952 called Revista de Educacion, it has
been a privileged witness of the development of education in the last decades, and an ackno-
wledged means for the dissemination of education research and innovation, both from a natio-
nal and international perspectives. It is currently assigned to the Institute of Evaluation within
the General Secretary of Education and it is published by the General Directorate of
Information and Publications of the Ministry of Education and Science.

Four issues are published each year, three regular ones and one focused on an especial topic.
Regular issues include four sections: Monograph, Research and Studies, Reports and Essays and
Education Experiences (innovation), all of them submitted to referees. In the first issue of the
year there is also an index of bibliography, a report with statistic information about the jour-
nal process of this period and the impact factors, as well as a list of our external advisors.

Since 20006, Revista de Educacion is published in a double format, paper and electronic. The paper
edition includes all the articles in the especial section, the abstracts of articles pertaining to the rest
of sections, and an index of reviewed and received books.The electronic edition contains all articles
and reviews of each issue,and it is available through this web page (www.revistaeducacion.mec.es),
where it is possible to find more interesting information about the journal. The focused-topic
issues are published full-length in both formats. In all the issues, a full-length version of regular
issues is also available in the CD that comes together with the paper edition.

Revista de Educacion is available through the following data bases:
o Spanish databases: BEG (GENCAT), ISOC, PSEDISOC, PSICODOC, DIALNET y CEDUS
(Centro de Documentacion Universitaria).
» Foreign databases: The Social Sciences Citation Index (SSCI), LATINDEX
(Iberoamericana); PIO (Periodical Index Online, UK), IPSA (International Political
Science Abstracts), IRESIE (Mexico); ICIST (Canada); HEDBIB (UNESCO-Higher
Education Bibliography); SWETSNET (Netherlands).
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* National Catalogues: Consejo Superior de Investigaciones Cientificas (CSIC); Red de
Bibliotecas Universitarias (REBIUN); Centro de Investigacion y Documentacion
Educativa (CIDE); Catalogo Colectivo de Publicaciones Periodicas en Bibliotecas
Espafiolas (Ministerio de Educacion y Ciencia).

* International Catalogues: Online Computer Library Center (USA); Library of
Congress (LC); The British Library Current Serials Received; King’s College London;
Colectif National Francais; Centro de Recursos Documentales e Informaticos de la

Organizacion de Estados Iberoamericanos (OEI).

Revista de Educacion does not necessarily agree with opinions and judgements
maintained by authors.
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Presentacion

Presentation

Francisco Michavila
Universidad Politécnica de Madrid. Cdtedra UNESCO de Gestidn y Poltica Universitaria. Madrid, Espafia

La Revista de Educacion dedica este nimero extraordinario a un tema de gran actuali-
dad para educadores y comunicadores universitarios. Durante el tltimo decenio se ha
empezado, primero a pensar y luego a desarrollar, un proyecto de politica educativa de
un gran calado: Ia construccion de un sistema universitario comin para los europeos.
Unas veces por la ilusion que se ha derivado de las iniciativas emprendidas, otras veces
por los miedos e interrogantes que en los propios universitarios generaba, el cambio
universitario anunciado ha sido noticia a menudo. Los diez afios que transcurren desde
que en mayo de 1998 se suscribe en Paris la tantas veces citada Declaracion de La Sor-
bonne, por los ministros responsables de la educacion superior de Alemania, Reino
Unido, Italia y Francia, hasta el dia de hoy, ha sido un periodo de esperanza en una uni-
versidad europea, plural y diversa de unos paises a otros pero con objetivos comunes.
El proyecto, impulsado diez anos atras por esos cuatro paises, se ha ampliado con cele-
ridad hasta alcanzar el actual conjunto de casi cincuenta estados.

Nadie puede negar que los nuestros sean tiempos de cambio universitario en Eu-
ropa. ¢Para bien o para mal? No se puede garantizar la respuesta, pero si los europeos
nos unimos, en éste o en otro proyecto, tenemos mucho mas que ganar que perder. Si,
como decia Claude Allegre, conseguimos que «la musica» del conjunto de las institu-
ciones universitarias suene como una orquesta armonica y bien dirigida, donde cada
universidad en cada pais tenga el papel de un instrumento bien afinado que se sume
a los otros para entre todos generar una bella pagina sinfonica, el progreso de la edu-
cacion superior y la investigacion avanzada sera enorme. Algunos temen que detras
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de este cambio copernicano se escondan intereses no universitarios, sino razones
mercantiles o privilegios disfrazados. Ante aquellos que ven en el proceso de cons-
truccion de la universidad europea peligros o trampas camufladas solo caben expli-
caciones que convenzan, argumentos solidos y una buena dosis de pedagogia ejem-
plar.

En las paginas que siguen se aborda el tema desde cuatro Opticas:la renovacion de
la oferta educativa, la sociedad y la nueva universidad europea, la autonomia universi-
taria y la garantia de calidad y el marco idoneo para los cambios. lustres profesores,
respetados pensadores, investigadores de renombre y responsables de la politica y las
instituciones universitarias tienen la palabra en este monografico.Agrupadas sus con-
tribuciones en los cuatros bloques citados, los autores abordan el tema desde una
perspectiva concreta, segin se convino cuando tuvieron la generosidad de aceptar la
invitacion a colaborar en este numero extraordinario, a la vez que incorporan ele-
mentos de reflexion y analisis de gran calado.

El primero de los bloques tematicos, el referido a la renovacion de la oferta acadé-
mica, incluye un articulo sobre La organizacion de las ensefianzas de Grado y Pos-
tgrado, de Juan Vazquez, rector de la Universidad de Oviedo y que ha sido presidente
de la Conferencia de Rectores de las Universidades Espafiolas (CRUE), otro sobre El
éxito laboral de los jovenes graduados universitarios europeos, escrito por el grupo
de investigadores CEGES-LMPF 'y coordinado por José-Ginés Mora, profesor de la Uni-
versitat Politecnica de Valencia y del Institut of Education de la University of Lon-
don, v, finalmente, una tercera contribucion sobre Aprendizaje activo y Metodolo-
gias educativas, del profesor Guinter L. Huber de la Universitdt Ttibingen.

El profesor Juan Vazquez valora el largo camino que se ha recorrido en el disefio
del Espacio Europeo de Educacion Superior, sus interrogantes y paradojas. También
analiza de forma critica la reorganizacion de las enseflanzas, de su «qué» y su «cOmov.
Describe, ademas, las oportunidades y los problemas que conlleva la aplicacion de la
reforma. En la contribucion que ha coordinado José-Ginés Mora se estudia el «éxito la-
boral» en la incorporacion al mercado de trabajo de los titulados, tanto desde concep-
ciones tradicionales sobre el éxito, como desde otras visiones mas adecuadas a la rea-
lidad actual, analizandose los datos referidos a trece paises europeos sobre titulados
universitarios en el curso 1999-00 cinco afios después de su graduacion. En ese tra-
bajo se evidencia la necesidad de informar mejor a la sociedad sobre la actual dimen-
sion europea del mercado laboral y se apuntan tendencias e ideas sobre el modo de
mejorar el ajuste entre la oferta académica y el empleo. Giinter Huber apunta que los
documentos que se han ido generando durante este decenio sobre la organizacion de
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la educacion superior en Europa suelen dejar mas o menos de lado el objetivo de pro-
mover la vida en una sociedad democratica y el desarrollo personal. Ante ello, el tra-
bajo de Huber se ocupa de la reorientacion que debe darse a los sistemas didacticos
para que se centren en el estudiante y faciliten el aprendizaje activo.

La sociedad y la nueva universidad europea es el ambito de reflexion del que se
ocupa,al menos en parte, el segundo de los bloques tematicos. Esta integrado por dos
contribuciones. Politicas de participacion estudiantil en el Proceso Bolonia, redac-
tado por José Luis Parejo de la Catedra UNESCO de Gestion y Politica Universitaria de
la Universidad Politécnica de Madrid y por quién subscribe esta presentacion, es el
primero de los textos. El otro, sobre El Proceso de Bolonia en el horizonte latinoa-
mericano: limites y posibilidades, ha sido preparado por José Joaquin Brunner, profe-
sor de la Universidad Diego Portales de Chile y de cuyo Gobierno fue ministro secre-
tario general de 1994 a 1998.

El primero de los articulos de este segundo bloque centra el tema de la reforma
europea, recordando que sus grandes protagonistas son los profesores y los estudian-
tes,y en €l se afirma que sin la complicidad y el compromiso de los dos colectivos la
reforma no tendra éxito alguno. En dicho articulo se realiza un recorrido historico so-
bre la construccion de la educacion superior europea desde la optica de las diferen-
tes politicas de participacion estudiantil y como desde diversas organizaciones se de-
manda un papel de socio competente, activo y constructivo para el estudiante en el
proceso. Los autores no eluden el hecho de que otras asociaciones y sindicatos estu-
diantiles se han manifestado en contra de la filosofia que entrafia el mencionado Pro-
ceso de Bolonia. El profesor José Joaquin Brunner considera que la construccion de
un Espacio Comun de Educacion Superior en el contexto latinoamericano, segun el
actual modelo europeo, es en buena medida «inalcanzable». A lo largo de su texto,
Brunner estudia las razones que justifican tal vision y concluye que,aunque sea un ho-
rizonte lejano para América Latina, en el «espiritu de Bolonia» hay soluciones y estrate-
gias politicas de las que se podrian derivar resultados positivos, tales como mirar de
frente las propias limitaciones y posibilidades.

En la tercera parte de este nuimero, denominada Autonomia universitaria y garan-
tia de calidad, se recogen los articulos Rankings internacionales y calidad de los sis-
temas universitarios, del catedratico Domingo Docampo, que ha sido rector de la
Universidad de Vigo; La excelencia docente, del profesor Aurelio Villa, vicerrector de
la Universidad de Deusto; Reflexiones sobre aprendizaje y docencia en el actual
contexto universitario. La promocion de equipos docentes, de los profesores Miquel
Martinez y Manel Viader de la Universitat de Barcelona;y Panorama de los sistemas
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de garantia de calidad en Europa: una vision trasnacional de la acreditacion,de la
investigadora Silvia Zamorano, de la Catedra UNESCO de Gestion y Politica Universita-
ria y de quien esto escribe.

El profesor Docampo analiza en profundidad el Academic Ranking of World Uni-
versities, que fue disenado originalmente para clasificar las instituciones universitarias
segun criterios investigadores y que se utiliza recientemente para la valoracion de la
calidad institucional en un sentido global. En este articulo se enuncian algunas de las
razones que separan el caso espanol del de otros sistemas universitarios como los de
Reino Unido, Estados Unidos de América, paises escandinavos, Holanda y Suiza, y se
apuntan medidas tendentes a la mejora de la situacion. Aurelio Villa analiza el desequi-
librio que existe entre las actividades docentes e investigadoras y plantea la necesidad
de reequilibrar ambas tareas. El profesor Villa se interesa por la posible implantacion de
una cultura de garantia interna de calidad en las universidades y estudia la excelencia
docente desde diferentes perspectivas. Miquel Martinez y Manel Viader analizan en su
texto el aprendizaje en la universidad y su relevancia para el mundo laboral, la forma-
cién para una profesion y la formacion «ntegral, el aprendizaje en competencias, el
efecto de los cambios organizativos en la cultura docente y la promocion de nuevos
equipos docentes como factor de mejora educativa. En definitiva, los profesores Marti-
nez y Viader concluyen que los equipos docentes pueden representar un cambio que
facilite la actividad conjunta de los profesores, ademas de otro personal, de modo que
mejore la calidad docente y el rendimiento en el aprendizaje de los estudiantes. El ana-
lisis de los sistemas de garantia de calidad europeos y su papel en la convergencia eu-
ropea se estudia en el articulo que sigue, centrado fundamentalmente en los sistemas
de acreditacion. Los investigadores de la Catedra UNESCO concluyen que todavia per-
sisten algunas sombras y confusion en relacion con los sistemas de acreditacion y ana-
lizan de forma critica su vinculacion con los procesos de rendicion de cuentas.

El marco idoneo para los cambios es un bloque que incluye las dos ultimas contribu-
ciones recogidas en este nimero extraordinario. Algunos aspectos sobre la racionaliza-
cion en la financiacion universitaria es obra de M* Antonia Garcia Benau, catedratica
de la Universitat de Valencia y que fue en los ultimos afios Secretaria General del Consejo
de Coordinacion Universitaria. Cierra el volumen el texto La legislacion europea y las le-
gislaciones nacionales, redactado por el experto en cuestiones europeas Guy Haug, que
ha sido administrador principal de Politica Educativa de la Comision Europea.

M* Antonia Garcia Benau aborda la cuestion de la financiacion universitaria, tema
complejo y arido, a la vez que fundamental. La profesora Garcia Benau reflexiona sobre
aspectos que pueden ayudar a las universidades a que lleven a cabo una utilizacion mas
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eficiente de sus recursos, y se interesa por la incidencia que tendria en la cuestion finan-
ciera, desde una perspectiva de mayor racionalidad econémica, la creacion de equipos
docentes dentro de una nueva cultura académica y la incorporacion de una informa-
cion sobre los costes universitarios mas completa y agil. Guy Haug analiza los rasgos fun-
damentales del cambio legislativo que conlleva la creacion del Espacio Europeo de Edu-
cacion Superior y 1a relacion que existe en este dominio entre los niveles nacionales y el
nivel supranacional. Estudia Haug las sucesivas olas de reformas universitarias y su natu-
raleza socio-juridica, a 1a vez que se interesa por los cambios que se generan en las rela-
ciones entre los poderes gubernamentales y las comunidades universitarias.

Hasta aqui, a modo de introduccion, el somero panorama general de los tiempos
de cambio universitario en Europa, con el que la Revista de Educacion desea contri-
buir al progreso de un proyecto educativo trascendente para la formacion de las nue-
vas generaciones de europeos. Buena lectura.
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La organizacion de las ensefianzas de grado y postgrado
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Resumen

El disefio del Espacio Europeo de Educacion Superior en las universidades espafiolas ha
sido un largo camino que ha implicado muchos esfuerzos por una gran parte de la comunidad
universitaria. Sin embargo y una vez concluido este proceso de cambio, ha llegado el momento
de ponerse manos a la obra. Esta nueva fase, que arrastra algunos interrogantes y paradojas,
analizadas al comienzo del texto, requiere abordar dos cuestiones claves para llevar adelante el
proceso de convergencia en la universidad de forma eficaz. Estas dos cuestiones o aspectos
desglosan el texto en dos partes; el primero de ellos analiza de forma cientifica la reorganiza-
cion de las ensefianzas -revision del «qué» y el «como» de nuestras ensefianzas-,y la necesaria
correccion de desequilibrios (entre oferta y demanda); el segundo capitulo describe las opor-
tunidades y los problemas que conlleva la aplicacion de la reformas en las universidades espa-
folas (dualidad académica, reforma metodoldgica, verificacion de los planes de estudio, etc.).

Palabras clave: Educacion Superior, politica universitaria, organizacion de las ensefianzas,
economia politica.

Abstract

The organization of the undergraduate and graduate education, in the frame of the European
Space of Higher Studies (ESHS), is, at this moment, one of the most important challenges of the
Spanish universities.

After several years of debate to establish the normative frame where this transformation
has to be developed, the moment has arrived to get to work and proceed immediately to the
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reorganization of titles and studies curricula.This paper contains several ideas and reflections
about the elements considered most decisive to approach the transformation of the teachings
contents, the way to teach them and to contribute to the correction of the huge imbalance
which exists nowadays between the supply and the demand in education, as well as answe-
ring to the new social demands and to contribute to a more efficient working insertion of the
college graduates.Through this article we take a look at the principal risks, the challenges and
the academic opportunities which this transcendental reform brings forth, at the resource
needs and the required finances, the need to reinforce the participation of all the members of
the university community in this reform and to explain it adequately to the rest of the society.

Key words: Higher Education, university policy, teaching organization, economic policy.

Del diseno a la obra

En transformacion estamos siempre y en los ultimos tiempos las universidades espa-
folas han experimentado profundos cambios y reformas en las que las mas aparentes,
aunque no necesariamente las mas importantes, han sido las legales, como la modifi-
cacion de la LOU o el disefio del Espacio Europeo de Educacion Superior, en las que
se ha invertido no poco tiempo y esfuerzos a lo largo de estos pasados anos.

La realidad de una universidad que supera fronteras y que integra sistemas, es una
de esas grandes transformaciones que se esta operando en la universidad espafola.
Decia Jean Monnet, uno de los padres de la idea de la unidad europea, que «si tuviera
que empezar otra vez, empezaria por la educacion» y, aunque con décadas de retraso,
por ahi se ha vuelto a empezar, al abordar el gran reto de la construccion de un Espa-
cio Europeo de Educacion Superior.

Se trata, sin duda, de un proceso complejo pero imprescindible, que constituye una
gran oportunidad de renovacion y de reforma y que nos emplaza a un conjunto de apa-
sionantes y fundamentales tareas académicas: la de conjugar igualdad y diversidad para
hacer equiparable el sistema universitario en el conjunto europeo, la de facilitar la trans-
ferencia de créditos y la de favorecer la movilidad universitaria, la de desplazar la pers-
pectiva de las ensenianzas desde el punto de vista del profesor al del estudiante y renovar
los métodos docentes, la de fomentar el empleo para nuestras titulaciones y acercarlas a
las necesidades sociales y del sistema productivo, la de mejorar los rendimientos de los
estudios universitarios y garantizar la calidad de las ensefanzas y,en suma, la de fomentar
la competitividad de las universidades del viejo continente.
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La implantacion del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) se ha ido
abriendo paso con dificultad y tras un laborioso proceso en el que el debate sobre los
instrumentos no solo se ha prolongado en demasia y consumido mas esfuerzos de los
razonables sino que ha tapado en gran medida esos objetivos centrales del proyecto
de la convergencia universitaria europea a los que acabo de hacer referencia. Hasta
culminar en el Decreto de 29 de octubre por el que se establece la ordenacion de las
ensefianzas universitarias oficiales, se ha vivido, en efecto, un amplio y a veces con-
fuso debate, plagado de vaivenes cuando no de vuelcos en los planteamientos, que in-
vita, mas alla de la letra de la norma, a realizar algunas observaciones iniciales.

Por si fuese todavia necesario, habria que aludir en primer lugar a la propia esen-
cia del proceso. Converger no es ser iguales sino acercarse, avanzar en una misma di-
reccion, compartir unos elementos comunes, y eso es lo se que persigue fundamental-
mente con la implantacion del EEES. Del mismo modo que la instauracion del euro no
perseguia una imposible igualacion de las economias sino que éstas cumpliesen unos
criterios de convergencia, el avance del nuevo espacio se sustenta sobre una serie de
elementos comunes y compartidos entre los diferentes sistemas universitarios. Los
créditos, vendrian a desempefiar en este caso el papel de moneda tnica académica. El
reconocimiento y la transferencia de los créditos en el conjunto del espacio universi-
tario tendrian un efecto similar al de un desarme arancelario. El «Suplemento Europeo
al Titulo» equivaldria al pasaporte europeo. La movilidad de los universitarios podria
equipararse a la libre circulacion de las personas en el mercado tinico europeo. Los re-
quisitos de acreditacion se asimilarian al sistema de garantias de calidad en los merca-
dos y la estructura de tres ciclos a las normas de homologacion de los productos. En
fin, se trata de establecer un espacio universitario comun, a partir de una serie de ele-
mentos basicos compartidos, pero no de disefar unos sistemas universitarios homo-
géneos e indiferenciados sino algo asi como «una diversidad de lo comtn» o «una co-
munidad de lo diverso».

La segunda observacion a la que quiero hacer referencia es que la implantacion
del EEES ha de servir, desde luego, para cumplir su cometido primordial de procurar
esa convergencia universitaria europea, pero que ofrece ademas, desde la perspectiva
interna, la ocasion que no se puede desaprovechar para tratar de corregir algunas de-
bilidades fundamentales en el sistema universitario espanol. Por un lado, ha de servir
para afrontar la imprescindible renovacion de los métodos de enseflanza-aprendizaje,
procurando que sean mas personalizados, que conviertan al estudiante en el sujeto y
el protagonista del proceso y que se desarrollen con instrumentos, recursos y tareas
mas variadas, al tiempo que se dignifique el reconocimiento de la funcion docente y
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que se afronten graves problemas como los de los rendimientos, los abandonos y los
retardos en los estudios.Y por otro lado, ha de servir para engarzar mejor los niveles
educativos (en particular con la formacion profesional superior) y para hacer un es-
fuerzo serio de acercamiento de las titulaciones a las necesidades sociales y producti-
vas y para afrontar la rigidez, los desajustes y la inadecuacion de la actual estructura
de la oferta de titulaciones en el sistema universitario espafol.

Y la tercera observacion se relaciona con el propio resultado del proceso de di-
sefio e implantacion del EEES que se ha vivido a lo largo de estos ultimos afios. Tal
como han quedado las cosas tras la aprobacion del Decreto, se ha impuesto 1a opcion
de un sistema casi sin regular, en el que finalmente se ha optado por prescindir de di-
rectrices y de catalogos de titulos. Aunque no puede esperarse que las leyes lo resuel-
van todo, las normas establecidas otorgan mas flexibilidad, autonomia y capacidades a
las universidades y mayor libertad para innovar, al tiempo que comportan una mayor
complejidad para aplicar la reforma en el ambito de las universidades.

Con todo, no dejan de plantearse algunos interrogantes y paradojas. Interrogantes
en diversos aspectos concretos del desarrollo del proceso de implantacion del espacio
europeo v, en particular, en lo referido a los planes de estudios de titulos conducentes al
ejercicio de profesiones reguladas asi como a otros diversos detalles de la transicion
desde el actual al nuevo sistema y a aspectos en los que el Decreto de ordenacion de las
ensenanzas adolece de indeterminaciones y de ambigiiedades. Paradojas, como las que
se plantean, por un lado, por el hecho de que junto a un enfoque general de desregula-
cién se impone un exceso de regulaciones y detalles en los procesos de verificacion a
cargo de la Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion (ANECA) y, por
otro lado, por el hecho de que a la vez que las oportunidades y el campo de juego son
mas globales, las condiciones se hacen mas locales y los intervencionismos mas cerca-
nos, con un desplazamiento de las capacidades de regulacion desde la Administracion
central hacia el ambito de las Comunidades Auténomas.

Aun con luces y sombras y pese a las dudas y reparos que puedan subsistir, tengo
la firme conviccion de que ha llegado el momento de pasar del disefio a la obra, de su-
perar el retraso espafiol y de impulsar el avance de la implantacion del EEES en nues-
tro sistema universitario. Nada termina sino que todo empieza ahora con la publica-
cion del Decreto de Ordenacion de las Ensefianzas Universitarias y culminada la fase
de disefio ha llegado, en efecto, el momento de poner manos a la obra, de llevar ade-
lante con diligencia y eficacia el proceso de la convergencia universitaria europea, de
hacerlo evitando cualquier tentacion de proceder a un simple maquillaje en lugar de
a un cambio que ha de hacerse en profundidad y prestando la atencion y los apoyos
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necesarios a las universidades para la efectiva implantacion y el éxito del proceso.Y
para eso, desde el punto de vista del autor, se requiere abordar, entre otras, un con-
junto de cuestiones a las que se hara referencia en las paginas siguientes.

La reorganizacion de las ensefianzas y la correccion de
desequilibrios

La implantacion del EEES, como se ha dicho, ha de servir no s6lo para la convergencia
europea sino para proceder a una profunda revision del «qué» y el «como» de nuestras
ensenanzas y para corregir acusadas debilidades del sistema universitario espafiol.

Habra que revisar el «qué» y el «como» de las ensefianzas universitarias para adap-
tar los conocimientos a las exigencias del presente, para incorporar junto a los cono-
cimientos la formacion en capacidades y habilidades y para fomentar la insercion la-
boral de los titulados y ganar en flexibilidad, adaptabilidad y en transferencia de los
planes de estudios y los titulos universitarios.

Pero la convergencia europea del sistema universitario espafiol habria de servir
también para afrontar la rigidez, los desajustes y la inadecuacion de la actual estruc-
tura de titulaciones, que ofrece el balance de un paradéjico desequilibrio en que se re-
gistran simultineamente déficit y excesos; para corregir ese insostenible desequili-
brio entre demanda y oferta de ensefianzas que lleva a contar a la vez con plazas sin
cubrir y con demandas sin atender;y, en definitiva, para proceder a una ordenacion
del actual mapa de titulaciones.

La existencia simultanea de redundancias y de lagunas en el mapa de titulaciones,
de nuevas demandas y segmentos formativos sin atender, de falta de planificacion y
coordinacion en la politica nacional de titulaciones es, sin duda, uno de los problemas
y de las mayores debilidades del sistema universitario espafiol.Y la correccion de ese
desajuste entre la oferta y demanda de titulaciones, como se acaba de sefalar, ha de
ser uno de los objetivos principales de nuestro sistema universitario con ocasion del
proceso de implantacion del Espacio Europeo de Educacion Superior.A mi modo de
ver, para ese proposito habrian de tenerse en cuenta, entre otras, circunstancias como
las que se exponen a continuacion.

La realidad de la que hay que partir es la que se muestra, como se ha dicho, en los
desequilibrios entre una oferta rigida y una demanda cambiante en la estructura de
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las ensefianzas, en las paradojas de un sistema en el que crecen las titulaciones al
tiempo que se reduce el nimero de estudiantes, en el que se registra una caida global
del nimero de alumnos a la vez que muchos estudiantes no consiguen ejercer sus
preferencias en la eleccion de estudios, en el que todos parecemos hacer de todo y el
principal problema se plantea no tanto con las titulaciones que existen como con el
numero de veces que repetidamente se imparten, conduciendo a una ineficiente asig-
nacion de los recursos universitarios.

La demanda de estudios universitarios ha caido progresivamente, en efecto, desde
el afio 2000 por razones principalmente demograficas que, a salvo de la incidencia
que pudiesen tener fenémenos como el de la inmigracion, podrian mantener su ten-
dencia hasta mediados de la proxima década.y, sin embargo, a lo largo de las pasadas
décadas, ha aumentado de forma significativa el nimero de universidades (hasta lle-
gar a 73, con 50 de ellas publicas y 23 privadas en la actualidad), de titulaciones y, en
suma, de una oferta de plazas de las ensefanzas universitarias muy desigualmente dis-
tribuida y muy poco relacionada con las tendencias de la demanda.

El aumento del nimero de titulaciones y de plazas ha respondido, pues, en su gran
mayoria (como se recoge en la publicacion de la Conferencia de Rectores de las Uni-
versidades Espanolas [CRUE], La universidad espaiiola en cifras) a razones de oferta
y no de demanda, ha sido activada no solo, ni principalmente, por la accion de las uni-
versidades sino que en muchos casos ha sido promovida por las propias administra-
ciones educativas siguiendo las «sefiales» de los «<mercados politicos locales», se ha
desarrollado sin planificacion ni coordinacion alguna y se ha traducido en desequili-
brios muy marcados y diferenciados entre titulaciones, universidades y territorios.

El resultado se ha reflejado de modo enormemente grafico en el Atlas digital de
la Esparia universitaria elaborado por la Universidad de Cantabria. Tenemos en la ac-
tualidad alrededor de un centenar y medio de titulaciones que son cursadas por casi
un millén y medio de estudiantes. De ellas, pricticamente la mitad se ofrecen de
modo repetido en un elevado ntimero de universidades y entre ellas se aprecian ten-
dencias divergentes y acusadas diferencias.

Las titulaciones de Ciencias Sociales y Juridicas acaparan casi la mitad del total de
los estudiantes y una cuarta parte mas opta por las Ensefianzas Técnicas,de modo que
el restante 25% de los alumnos se distribuye entre el conjunto de las titulaciones de
Humanidades, Ciencias Experimentales y Ciencias de la Salud.Tan solo estas altimas
han experimentado un crecimiento del nimero de estudiantes en los ultimos afios,
mientras en el resto se aprecian recortes que han comenzado a alcanzar al ambito de
las ensefianzas de caracter tecnologico.
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La relacion entre demanda y oferta se presenta, pues, muy desequilibrada y con
tendencias que parecen apuntar ademas al crecimiento de esos desequilibrios. Como
se sefiala en el «Atlas digital», podria considerarse que cerca de un 30% de las titulacio-
nes cuentan con un nivel bajo de matricula, alrededor de 40% con un nivel medio y
solo un poco mis del 30% con un nivel considerado alto y que practicamente un 60%
de las titulaciones se encuentran en una situacion de sobre-oferta frente a un 25% que
presentan una situacion de sobre-demanda. Por ramas, en las Ciencias de la Salud la
demanda supera a la oferta hasta llegar a triplicarla, no solo como consecuencia de las
preferencias estudiantiles sino también por efecto de los limites de plazas estableci-
dos y mantenidos desde hace afios en este campo. Las Ciencias Sociales y Juridicas
presentan la situacion de mayor equilibrio, con una demanda que cubre alrededor del
90% de la oferta. La demanda de las Ensefianzas Técnicas alcanza el 81% de la oferta,
mientras que en las Ciencias Experimentales se queda en el 70% y en las Humanida-
des en el 62%.Y estos desequilibrios, como es obvio, ain se acentiian de manera muy
notable cuando se desciende en el nivel de anlisis al Ambito de cada una de las titula-
ciones que componen el conjunto de la oferta de ensefianzas del sistema universita-
rio espanol.

Por mas que sean conocidos estos datos y estas tendencias, no pueden dejar de
considerarse como elementos de referencia fundamentales al afrontar la reorganiza-
cion de las ensenanzas y al establecer las estrategias de actuacion vy, a partir de ellos,
caben algunos comentarios que puedan servir para establecer sus principales lineas
de orientacion.

Puesto que el problema de las titulaciones deriva, mas que de su numero, de
las veces que se repiten e imparten en las universidades, habra que tomar con-
ciencia de que no todas pueden ofertar lo mismo y habria que establecer algu-
nos criterios de planificacion y de coordinacion que, visto el reparto de com-
petencias educativas, dudo que lleguen a ser eficaces mas alla del ambito de
cada Comunidad Auténoma, pero que de lo contrario acabard por imponer el
mercado.

El proceso de reorganizacion de las ensenanzas ha de orientarse en tres direc-
ciones complementarias: hacia la supresion de algunas titulaciones obsoletas o
que han dado muestras evidentes de haber completado su «ciclo de vida»; hacia
una nueva configuracion, organizacion y orientacion de las que han registrado
una evolucion regresiva de la demanda; y hacia la creacion de nuevas titulacio-
nes donde se aprecia el surgimiento de nuevas demandas.
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El problema de los desequilibrios entre oferta y demanda de titulaciones tiene
dos caras y no se atiende por igual a cada una de ellas. Por eso, junto a la situa-
cion mas frecuente invocada de las titulaciones con reducidos niveles de matri-
cula, habra que buscar soluciones, que no pueden obviarse, para ampliar la
oferta en el caso de las ensefianzas con una fuerte demanda insatisfecha.

Es dificil, e incluso innecesario, establecer una frontera numérica que determi-
ne rigidamente la viabilidad o no de las titulaciones y junto a los «criterios de
mercado» habra que incorporar consideraciones que permitan el manteni-
miento, de un modo reorganizado, de ensefianzas de baja demanda pero que
constituyen saberes bisicos propios del ambito universitario. Eso dependera
de las opciones que la sociedad y las universidades consideren mas adecuadas
para la prestacion del servicio educativo y para el empleo mas eficiente de
unos recursos que, en todo caso, seran limitados y susceptibles de ser dedica-
dos a usos alternativos.

La desregulacion del sistema y la ausencia de un catalogo cerrado, lleva impli-
cito el riesgo de un nuevo aumento del nimero de titulaciones (como se ha
visto con la inicial proliferacion de propuestas de programas oficiales de pos-
tgrado) y de nuevos desequilibrios entre la oferta y la demanda de ensenanzas
universitarias que, en una dindmica de competencia, acabarian siendo corregi-
das por el mercado. Resulta, pues, vital para cada universidad individualmente
y para el sistema universitario en su conjunto, captar las necesidades sociales
y las sefnales de mercado para configurar adecuadamente sus opciones de
implantacion de nuevas titulaciones.

Eso es particularmente importante en el segmento de los estudios de postgra-
do donde la competencia sera mas abierta y la oferta, que ha de guiarse funda-
mentalmente por razones de excelencia o de oportunidad de mercado, acaba-
ra constituyendo un elemento fundamental en la configuracion de la imagen y
el prestigio de las universidades.

La competencia universitaria se extiende ahora ademas a la captacion de alumnos
en un contexto que presenta todavia una movilidad muy reducida dentro del sis-
tema universitario espanol (apenas del 9% del total de los universitarios), con
ambitos de influencia de las universidades muy reducidos y muy circunscritos a
las areas geograficas colindantes en la mayor parte de los casos,y con unas cifras
muy bajas de atraccion de estudiantes extranjeros (apenas del 1,2%), para los que
sera necesario desplegar medidas especificas como, por ejemplo, la configuracion
de paquetes atractivos de estudios impartidos en inglés.
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En fin,y a la oportunidad de proceder a una ordenacion del actual mapa de titulacio-
nes, se suman las oportunidades que ahora se abren para la especializacion y la diversi-
ficacion de la oferta de ensefianzas de las universidades, para la implantacion de nuevos
titulos de prestigio, reconocimiento social y demanda en el mercado, para el desarrollo
de titulos conjuntos y compartidos entre universidades, para organizar de un modo fle-
xible, articulado e imaginativo la nueva estructura de las ensefianzas universitarias de
grado y de postgrado y para procurar unas politicas de oferta de ensefianzas que permi-
tan a las universidades sentirse «buenas en todo y excelentes en algo.

La aplicacion de la reforma en las universidades: oportuni-
dades y problemas

En un marco de desregulacion, flexibilizacion y autonomia, como se ha dicho, la re-
forma del EEES ofrece importantes oportunidades para las universidades, para la
reorganizacion de las ensefianzas y para la innovacion en la oferta de los titulos
universitarios, al mismo tiempo que plantea algunos riesgos e importantes desafios
en el proceso de su aplicacion efectiva en las universidades. De un modo sintético,
con las cautelas propias de un proceso que acaba de ponerse en marcha y con mas
dudas que seguridades en muchos casos, a continuacion se presentan algunas de
las oportunidades, los riesgos y los desafios que, desde el punto de vista del autor,
se plantean.

Riesgos, desafios y oportunidades académicas

La reorganizacion de las ensefianzas de grado y postgrado, como se ha dicho en el
apartado anterior, ofrece una oportunidad para corregir una situacion de agudos des-
equilibrios entre oferta y demanda de las titulaciones y para una mayor coordinacion
y coherencia global del sistema. Frente a una situacion en que «todos hacen de todo»
y en que «todos hacen lo mismo», lo que el proceso de reorganizacion de ensefanzas
plantea es la necesidad de una mayor especializacion, de una mayor competencia y de
que cada universidad sea capaz de definir su propio perfil e identidad y de acertar a
aprovechar los elementos que le conceden «su ventaja comparativar, para conducir
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desde la actual homogeneidad a una positiva diversidad y a un mayor grado de dife-
renciacion entre las universidades espafiolas.

Al eliminar la «red de seguridad» que supone la existencia de un catalogo de titu-
los, se ofrece ahora a las universidades la oportunidad de acertar, pero también el
riesgo de equivocarse, para definir innovadora e imaginativamente nuevos titulos con
demanda y prestigio, capaces de detectar y responder a las necesidades sociales y a
las demandas del sistema productivo. Al pasar del Catilogo al Registro, en efecto, se
concede mas autonomia y capacidades a las universidades para captar y responder a
las sefales del mercado de un modo mas agil y flexible con su oferta de ensefianzas,
pero se las somete también a un riesgo mayor de que la presion de las fuerzas internas
y la escasez de mecanismos de coordinacion externa conduzcan en la practica a una
nueva y ampliada proliferacion de titulos en el conjunto del sistema universitario.

La inexistencia de directrices favorece igualmente la flexibilidad y las capacidades
de las universidades en la configuracion de los titulos, si bien puede llegar a plantear
problemas de coordinacion entre titulos similares y, en particular, entre los que exis-
ten en la actualidad y que se encuentran plenamente consolidados, en los que previsi-
blemente se acabaran imponiendo las «directrices implicitas» contenidas en los Libros
Blancos.Y deja pendiente, ademas, la resolucion de los problemas especificos de los
planes de estudios de titulaciones conducentes al ejercicio de profesiones reguladas,
en las que los acuerdos alcanzados hasta el momento parecen «prendidos con hilos» y
se mantienen importantes interrogantes para el futuro.

Por lo demis, la reorganizacion de las ensefianzas deberia contribuir decidida-
mente al impulso del proceso, ya emprendido por las universidades espafiolas, para
participar en el diseflo y el desarrollo de programas «interuniversitarios» y de titulos
conjuntos y compartidos entre diversos Ambitos disciplinares y entre diversas institu-
ciones universitarias.

La configuracion de la estructura de las ensefianzas en tres ciclos,y la duracion de
cada uno de ellos, no ha cerrado sino que abre paso a los desafios para su eficaz apli-
cacion y plantea simultineamente oportunidades y riesgos para las universidades.Tras
el prolongado, y en ocasiones estéril, debate sobre la duracion de los estudios de
grado, resuelto de un modo que en lugar de converger nos diferencia en cierta me-
dida respecto a otros sistemas universitarios europeos, se abre ahora el desafio de
acertar a organizar flexible e imaginativamente los 240 créditos de ese ciclo de los es-
tudios. Es importante decir que no existe un unico modo de hacerlo y que resultara
decisivo, por ello, el modo en que se haga y en que se resuelvan las opciones que se ofre-
cen para favorecer la transversalidad, las trayectorias de los estudiantes, la organizacion
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de las materias basicas, de los sistemas de practicas, la existencia de posibles itinera-
rios, los niveles de generalidad o de especializacion o las conexiones y las vias de ac-
ceso a los siguientes ciclos, entre otros diversos aspectos.

La implantacion del EEES supone un decisivo cambio al comportar la incorpora-
cion del segmento de los masteres al ambito universitario, acabando con la inexplica-
ble situacion anterior que practicamente los situaba fuera de él. Las oportunidades,
los riesgos y los desafios son, por ello, de un indudable alcance en este caso y pueden
determinar en gran medida el éxito o el fracaso de la reforma y de las estrategias se-
guidas por cada una de las universidades, que en este nivel precisamente es donde
pueden encontrar mas elementos de identidad, de diferenciacion y de prestigio y
donde han de afrontar una mayor competencia. El arranque de los programas oficiales
de postgrado no parece haber sido todo lo afortunado que debiera, quiza por la proli-
feracion excesiva del nimero de ellos en un primer momento o quiza porque no han
sido todavia percibidos por los estudiantes como lo que verdaderamente son, como
un segundo ciclo de los estudios universitarios.

Mas alla de eso, la organizacion de los masteres universitarios plantea la necesidad
de responder simultineamente a diferentes objetivos, no siempre plenamente conci-
liables,y de acertar en la combinacion de un dificil y a veces difuso equilibrio entre di-
versos tipos de ellos, para atender a los que conducen al ejercicio de profesiones re-
guladas, por un lado, a los que se proponen la especializacion y la profesionalizacion,
por otro lado, y a los que orientan mas directamente hacia la investigacion y el docto-
rado, finalmente, con el riesgo de que se produzca una segmentacion universitaria
que decante a las universidades publicas hacia este tltimo cometido y que lleve a las
instituciones privadas a asentar sus fortalezas en los de mayor demanda de mercado.

Es ése un riesgo que podria extenderse y desembocar, ademas, en la existencia de
una dualidad y de dos paradigmas diferentes en las ensefianzas universitarias: el de
«no mercado» con recursos publicos en las ensenanzas de grado y el de <mercado»
con competencia y recursos publicos mas inciertos en el postgrado. La coexistencia
de objetivos y tipos de postgrados distintos y hasta ahora insuficientemente diferen-
ciados podria conducir, adicionalmente, a un alejamiento de las orientaciones acadé-
micas, y en particular de los criterios utilizados en los procesos de evaluacion, de las
sefiales de la demanda y del mercado en un momento y en un segmento en que estas
ultimas cobran singular relevancia y resultan especialmente decisivas.

La reforma que comporta el EEES, como se ha dicho, ha de permitir avanzar igual-
mente en la correccion de otra de las principales debilidades del sistema universitario
espafol que radica mas que en <o que se ensefia» que en «coOmo se ensefiar. No hard
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falta insistir en la necesidad de renovar los métodos e incorporar nuevas concepcio-
nes del proceso de ensefianza-aprendizaje, de avanzar en la atencion personalizada de
los estudiantes, de garantizar la calidad, de dar prestigio a la funcion docente y de con-
seguir mejoras en los rendimientos y en los resultados para reducir los fracasos, lo
abandonos y los retardos, que se mantienen en la actualidad en niveles dificilmente
tolerables en el sistema universitario espanol.

El proceso de reordenacion de las titulaciones universitarias ha de abarcar, pues,
tanto a los contenidos como a los métodos de transmision de las ensefianzas y en am-
bos direcciones se ofrece una indudable oportunidad para contribuir a que los titulos
universitarios sean mas efectivos en el mercado laboral. No sélo por razones académi-
cas sino para fomentar esa capacidad de empleo de las titulaciones universitarias, re-
sultara indispensable, por lo tanto, proceder a una adecuada adaptacion de las mate-
rias de los planes de estudios y acertar a combinar equilibradamente la formacion en
conocimientos junto con la formacion en competencias y capacidades, que constitu-
yen un factor muy relevante para generar empleo, en los procesos de insercion labo-
ral y en el desarrollo de las trayectorias profesionales y que son cada vez mas aprecia-
das por los empleadores, que valoran muy positivamente la flexibilidad, la capacidad
de adaptacion a los cambios, las destrezas y las habilidades y que requieren una infor-
macion amplia y transparente de las trayectorias formativas como la que se incorpora
en el nuevo Suplemento Europeo al Titulo.

Por ultimo, en el proceso de implantacion del EEES subsisten atn en este momento
un amplio nimero de incertidumbres y de interrogantes en aspectos concretos de su
desarrollo y se plantean una serie de dificultades organizativas en su efectiva aplicacion
por parte de las universidades. Esas dificultades se relacionan con muy diversos aspectos,
que van desde la dilucion en grandes ramas de unas dreas de conocimiento que siguen
constituyendo una referencia interna indudable en la distribucion de competencias uni-
versitarias, hasta las ambigiiedades y falta de detalles en los procesos de transicion del ac-
tual al nuevo sistema, pasando por la complejidad de unas tramitaciones administrativas
que otorgan un papel omnipresente a laANECA, al tiempo que unas mermadas capacida-
des al Consejo de Universidades, y que se contraponen con el espiritu de desregulacion
general que inspira el sistema y con los propdsitos de reforzamiento de la autonomia y de
las capacidades atribuidas a las universidades.

Los procesos de verificacion de los planes de estudios, tal como han sido estable-
cidos, comportan una laboriosa tramitacion, con exigencias que resultan exageradas
en algunos casos o que distan de poder cumplirse con el rigor debido en otros casos,
y que someten al profesorado y a las universidades a una sobrecarga de trabajo de
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tipo burocratico y a unos procesos de decision que resultan especialmente lentos y
dificultosos en las universidades publicas, donde la complejidad del sistema de go-
bierno puede complicar sensiblemente la aplicacion de la reforma e incluso llegar a
comprometer seriamente su alcance y sus resultados.

Mas alla de la preocupacion por las normas y sus tramitaciones, por disponer de
los instrumentos adecuados para proceder a su correcta aplicacion o por despejar los
interrogantes que aun subsisten, que quiza explican la cautela que estan manteniendo
las universidades en este primer momento, el desafio fundamental que, en opinion del
autor, encaran en este escenario las universidades es el de ser capaces de disenar es-
trategias académicas bien definidas para conducir todo este proceso. Por encima de
los aspectos normativos y procedimentales que frecuentemente acaparan la atencion,
habra que prestar, en cambio, mucha mayor atencion a la definicion de esa estrategia
académica que me parece de decisiva importancia para el éxito del proceso de im-
plantacion del EEES. Las universidades deberian reflexionar profunda y rigurosa-
mente y adoptar decisiones, que no pueden ser el resultado descoordinado de impul-
sos internos, para conducir el proceso de reorganizacion de las ensefianzas, al menos
en los siguientes aspectos.

Primero, para definir «qué» oferta de ensefianzas han de hacer, captando sus
demandas, optimizando sus recursos y aprovechando sus ventajas, para procu-
rar una necesaria diferenciacion y una favorable posicion en un marco ineludi-
blemente competitivo.

Segundo, para determinar «como» han de hacerlo y para disefiar eficaces pla-
nes e instrumentos de estimulo y garantia de la calidad y de renovacion de los
contenidos y los métodos docentes.

Tercero, para establecer «con quién» han de hacerlo y para aprovechar oportu-
nidades de colaboracion tanto externas como internas y con otras institucio-
nes como con otras universidades.

Y cuarto, para priorizar el «<modo» de situarse en un sistema universitario mas
abierto, mas exigente y mas diferenciado, donde cada universidad habra de
competir por los alumnos, por los recursos, por la posicion y por el prestigio y
para lo que sera preciso contar con una identidad, unos objetivos y unas estra-
tegias bien marcadas en el conjunto del sistema universitario.

Seguramente en las universidades habran de convivir tres tipos de objetivos y de ta-
reas diferenciadas: 1a de la ensefianza superior generalizada;la de la educacion superior
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profesionalizada y especializada;y 1a de la alta orientacion académica y de la investiga-
cion de excelencia. No todos podran hacer de todo y, en todo caso, no todo se podra
hacer del mismo modo y cada universidad tendra probablemente un «mix» tinico de
cada una de esas tres orientaciones.Y eso es sobre lo que tiene que reflexionar, que
optar y que acertar a decidir.

Los recursos y la financiacion de la reforma

No hay reforma posible sin recursos y la de Bolonia los requiere especialmente v,
por ello, resulta indispensable que las universidades dispongan de los medios ma-
teriales y financieros necesarios para llevarla a cabo con garantias y para poder
afrontar las necesidades de adaptaciones académicas, de infraestructuras y organi-
zativas que seran inevitables. Son muchos los interrogantes que se plantean a este
respecto, porque avanzamos en el proceso sin una estimacion clara de costes y ne-
cesidades de la reforma, aunque con la fundada sospecha de que no seran meno-
res, y no sirven el voluntarismo ni la improvisacion para afrontar rigurosamente
este importante problema y los riesgos que conlleva.

Las necesidades de financiacion que se plantean afectan a muy diversos ambi-
tos y no vale la tentacion de «legislar barato» ni de suponer que los ahorros que
se generen en el actual sistema van a ser capaces de cubrir las demandas de re-
cursos que se requieren para un funcionamiento adecuado del nuevo sistema.
Para aplicar con garantias de calidad las ensefianzas adaptadas al EEES, las univer-
sidades van a requerir adaptaciones de importancia, y recursos para ello, en va-
rios aspectos.

En primer lugar, habra que afrontar importantes adaptaciones en muchas de
sus infraestructuras, disefiadas a la medida de antiguos métodos y de una ense-
flanza masificada; habra que cubrir nuevas necesidades de equipamientos para
los nuevos modos de impartir y de desarrollar la docencia;y habra que proce-
der a cambios organizativos y en los procedimientos de gestion que, en algu-
nos casos, pueden ser de una cierta entidad y alcance.

En segundo lugar, 1as universidades deberian disponer de medios y recursos
adecuados para reforzar unos procesos de formacion y «recualificaciony, tanto
del profesorado como del personal de administracion y servicios, que resultan
verdaderamente imprescindibles y decisivos, y disponer de un sistema de
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incentivos que contribuya al apoyo y el estimulo de la reforma y a su eficaz
implantacion y funcionamiento.

Y en tercer lugar, el avance en el proceso de la convergencia europea plan-
tea adicionalmente,y de un modo perentorio, un decisivo impulso a los fon-
dos destinados a la movilidad de los estudiantes, que condicionara decisiva-
mente el éxito o el fracaso de un aspecto fundamental de la reforma y de
una buena parte de los programas académicos mas innovadores y atractivos
que puedan ponerse en marcha.

La implantacion de una nueva estructura de las ensefianzas ha de plantearse, ade-
mas, el problema de las tasas, muy particularmente en el segmento de los postgrados
donde, para no caer en un monumental autoengano y preservar la igualdad de opor-
tunidades, alguien debe garantizar la cobertura de la brecha existente entre unos pre-
cios que habrin de ser publicos y unos costes que no dejaran de ser de mercado. El
texto final del Decreto de Reordenacion de las Enseflanzas mejora anteriores versio-
nes y abre nuevas posibilidades al establecer la relacion entre el coste de provision de
las ensefianzas y el establecimiento de unas tasas que habran de determinar las Comu-
nidades Autonomas y que podrian verse mas influidas por el «<mercado politico» del
momento que por las necesidades reales de financiacion.

En todo caso, convendria que en la determinacion de los precios de los pos-
tgrados no se confundiese igualdad con equidad, que no se tratase por igual lo
que es diferente, que se distinguiese entre las ayudas para todos y las ayudas para
quienes las necesitan y que, en el desarrollo de los sistemas de becas y préstamos,
se incorporase la perspectiva de los retornos individuales que derivan de la finan-
ciacion publica de la educacion. Porque no resultaria inconsistente, por ejemplo,
que se tratasen de una manera diferente la financiacion y las tasas de un pos-
tgrado de investigacion en arameo y las de un Master en Odontologia, en el que se
produce una apropiacion privada de los beneficios de la educacion a la que el be-
neficiario deberia contribuir en buena medida. No soy yo de los que creen que el
Espacio Europeo vaya a mercantilizar o a privatizar la educacion superior, ni mu-
cho menos de los que desee que tal cosa ocurra, sino todo lo contrario. Pero no
me parece que ignorar los riesgos sea el mejor modo de sortearlos ni que para evi-
tarlos baste una bienintencionada apariencia de defensa de lo publico, que podria
desembocar en efectos justamente contrarios a los buscados, haciendo resentirse
la calidad y afectando a la situacién y a las posibilidades competitivas de las uni-
versidades publicas.
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Por eso se hace ahora mas necesario y perentorio que en cualquier otro momento
proceder a una revision y a un incremento de la financiacion universitaria, mediante
un acuerdo estable entre las administraciones educativas para el que deberia servir de
soporte el documento elaborado en el seno del Consejo de Coordinacion Universita-
ria, que no debe mantenerse por mas tiempo en el olvido.

La explicacion y la implicacion en la reforma

Lo que el éxito de la reforma del EEES requiere por encima de todo es mucha explica-
cion sobre sus contenidos, alcance y oportunidades y mucha y muy decidida implica-
cion de la comunidad universitaria en ella. El modo en que se ha desarrollado hasta
ahora el debate y el diseflo de este proceso ha contribuido mas que a ilusionar, a ge-
nerar un cierto grado de descreimiento y mas que a explicar a la comunidad universi-
taria y a la sociedad a quedarse en un debate de expertos. La sociedad y la comunidad
universitaria, y muy particularmente los estudiantes, conocen todavia muy poco de
este proceso y resulta por ello indispensable hacer mucha pedagogia y mucha difu-
sion, poner mucha claridad en medio de un lenguaje a veces criptico y para iniciados
y disponerse para explicar con sencillez y con eficacia lo que supone el proceso de la
convergencia universitaria europea, las importantes oportunidades que ofrece y la im-
portancia decisiva que tiene para el futuro el proceso de reorganizacion de las ense-
flanzas universitarias.

Resulta ademas imprescindible contar con una implicacion activa de la comuni-
dad universitaria sin la que la reforma no sera posible o acabara quedandose tan s6lo
en la superficie. Para ello serd necesario movilizar e ilusionar al profesorado universi-
tario, un tanto descreido o resignado tras numerosos vaivenes, fomentar su formacion,
reciclaje y, en muchos casos, un cambio de mentalidad y de concepciones y disponer
de los apoyos e incentivos que estimulen su motivacion e implicacion en la reforma.

Y ademas de movilizar a la sociedad y a la comunidad universitaria en pos de los
objetivos de la convergencia europea, es imprescindible transmitir muy nitidamente
el mensaje de que ésta es una reforma positiva e imprescindible para adaptar la uni-
versidad a las exigencias de la sociedad del conocimiento. Es necesario que las univer-
sidades, especialmente las publicas donde los procesos de decision resultan mas com-
plejos y las reformas pueden encontrar mas resistencias, perciban que contaran con
los resortes y las capacidades para llevarlas a cabo y con el respaldo del conjunto de
la sociedad y de unas administraciones educativas que han de comprometerse con un
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papel de colaboracion activa, mas que de mero control, para procurar incentivos, con-
fianzas, certezas y motivaciones al conjunto de la comunidad universitaria.

Si en los afos treinta del pasado siglo decia Salvador de Madariaga que «la tinica
institucion espafola homologable con los paises europeos mas avanzados era la uni-
versidad», ahora que las cosas son bien distintas, por fortuna, estamos especialmente
obligados a que siga siéndolo y por ello es por lo que merece la pena trabajar en el
complejo pero apasionante proceso de la convergencia universitaria europea y en
esta decisiva etapa para el futuro del sistema universitario espanol.

Direccion de contacto: Juan Vazquez Garcia. Universidad de Oviedo. Facultad de Ciencias
Economicas y Empresariales. Campus del Cristo.33071, Oviedo, Asturias, Espafa.
E-mail: jvazquez@uniovi.es
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Resumen

El objetivo de este articulo es el andlisis del «€xito laboral> en la incorporacion al mercado
laboral de los titulados universitarios europeos basandose tanto en concepciones tradicionales
sobre el éxito como en otras consideraciones mas adecuadas a la realidad actual. Para ello se
han analizado los datos obtenidos de una encuesta realizada en trece paises europeos a titula-
dos universitarios en el curso 1999-00, cinco afios después de su graduacion. Los resultados
muestran el importante peso del factor pais de residencia en las diferentes valoraciones sobre
el empleo que han sido realizadas por los titulados, con independencia de su propia situacion
laboral personal. Finalmente, se evidencia la necesidad de informar mejor a la sociedad sobre el
mercado laboral europeo, al tiempo que se ofrecen pistas para lograr un mayor ajuste entre di-
cho mercado y la oferta académica en términos de expectativas y compromiso de los titulados.

Palabras clave: educacion superior, empleo, Europa, €xito laboral, expectativas laborales,
mercado laboral, salarios, satisfaccion laboral.

Abstract
The objective of this paper is the analysis of career success regarding to the access of
European higher education graduates to labour market based on a classical point of view but
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also considering new aspects more adequate to recent tendencies. For this purpose, data from
a survey carried out to higher education graduates in 1999-00 in thirteen European countries
have been analysed.The results show the significance of the factor «country of residence» on
the own assessment of the job independently of their own work conditions. The need of
improving the quantity and quality of information about the European labour market become
relevant from the results. Finally, indications to reduce the mismatch between the labour and
the academic market have been shown in terms of values and commitment of graduates.

Key words: Higher Education, Employment, Europe, Career success, Job Values, Labour
Market, Wages, Job Satisfaction.

Introduccion

En los ultimos afios las carreras profesionales de los graduados universitarios han ex-
perimentado un cambio notable. Los mercados laborales europeos se encuentran in-
mersos en un proceso permanente de cambio que obliga a redefinir las trayectorias
profesionales de los individuos tanto desde el punto de vista del puesto de trabajo
como de las propias expectativas de los individuos. El incremento de la movilidad de
los individuos o la adquisicion de nuevas competencias profesionales requeridas por
el trabajo son claros indicadores de la necesidad de redefinir los conceptos de trayec-
toria y éxito profesional (Seibert, Kraimer y Crant, 2001).

El éxito laboral se ha estudiado frecuentemente en la literatura economica y so-
cial. Las perspectivas dominantes han explicado el éxito laboral a partir de factores
netamente estructurales, con independencia de las diferentes expectativas y percep-
ciones de los propios individuos, asumiendo homogeneidad en estas expectativas; ast,
por ejemplo, dando por supuesto que para todos los individuos el éxito laboral ven-
dria dado por tener salarios elevados, se estudiaban las diferencias salariales entre gru-
pos y se atribuia mayor éxito laboral a aquellos grupos con salarios mas elevados que
el resto.

Hasta el momento siempre se han considerado como exitosas las carreras profesio-
nales que incluian el desempefio de algin cargo bien remunerado y en una posicion
elevada en la jerarquia de la organizacion. Sin embargo, numerosos estudios han detec-
tado que los individuos con este perfil no siempre se encuentran satisfechos con su
situacion laboral. Concretamente algunos de ellos experimentan cierta sensacion de
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pérdida de sentido del trabajo que realizan, e incluso frustracion y estrés (Korman, Wit-
tig-Berman y Lang, 1981). De hecho cada vez es mas dificil alcanzar el éxito profesional
tal y como se ha entendido este concepto tradicionalmente, es decir, mediante un alto
nivel de ingresos y una buena promocion. Este cambio de concepcion cobra gran signi-
ficado, no sélo a nivel individual, sino también a nivel de organizacion, ya que numero-
sos estudios corroboran la relacion entre el éxito personal de los empleados y el éxito
de la empresa (Sturges, 1999). Por esta razon muchas empresas estan realizando nume-
rosos esfuerzos en la identificacion de los factores personales y laborales que influyen
en la obtencion del éxito profesional (Boudreau, Boswell y Judge, 2001).

Un estudio comparativo de 80 articulos referentes al éxito laboral publicados entre
1992 y 2002 muestra claramente el predominio del enfoque objetivo anteriormente
mencionado (Arthur, Khapova y Wilderom, 2005). Este mismo estudio comparativo se-
fala la necesidad de introducir una nueva perspectiva subjetiva referida a la satisfaccion
laboral o la percepcion del éxito por parte del individuo.A pesar de haberse definido la
necesidad de analizar el éxito desde las perspectivas objetiva y subjetiva, no se ha lo-
grado establecer una clara relacion entre ambas. Existen estudios que propugnan la pre-
valencia de la dimension objetiva sobre la subjetiva y viceversa. Por el contrario otros es-
tudios descartan el predominio de una dimension sobre otra y defienden que existe una
relacion de interdependencia entre ambas (Seibert, Kraimer y Liden, 2001).

La dimension objetiva puede definirse como el conjunto de indicadores cuantifi-
cables que definen la situacion laboral del individuo. Habitualmente se han empleado
indicadores como el salario y la posicion en la escala jerarquica de la organizacion. No
obstante resulta igualmente adecuado analizar indicadores como la duracion del pe-
riodo de busqueda del primer empleo (Schomburg, 2007),1a movilidad del empleo, el
tipo de contrato, el ajuste entre la educacion recibida y el empleo (Allen y de Weert,
2007;Teichler y Schomburg, 2007) o los beneficios no monetarios (O'Shea, Betsinger
y King, 1999), entendiendo como tales tanto los bienes y servicios que recibe el indi-
viduo por su condicion de empleado y que son financiados por el empleador, como
las condiciones laborales relativas al entorno de trabajo (Mora, et al., 2005).

Por otro lado, la dimension subjetiva se define como la concepcion y la evaluacion
individual de la carrera profesional. En este sentido, numerosos estudios sobre el éxito
profesional utilizan como indicador mis adecuado de esta dimension la «satisfaccion
laboral» (Judge, et al., 1995; Mora, et al., 2007). Sin embargo, frecuentemente se trata
de indicadores globales de éxito laboral que mezclan demasiadas dimensiones dife-
rentes en un solo indicador impreciso y difuso de «€xito laboral»; tales indicadores no
posibilitan determinar los distintos tipos de «éxito» definidos intersubjetivamente en
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el seno de los grupos sociales y por tanto es preciso desagregarlos para su adecuada
comprension y estudio de un modo mas acorde con las diferencias semanticas que es-
tablecen los propios titulados. En definitiva, se hace necesario estudiar diferentes di-
mensiones de éxito heterogéneas que se combinan entre si, de formas variopintas, en
funcion de la pertenencia a un determinado grupo social y sus correspondientes ex-
pectativas laborales. Por tanto, adicionalmente a las perspectivas para el estudio del
éxito laboral comentadas, serd de gran interés incluir otros indicadores referentes a
los valores y expectativas personales del individuo, como pueden ser el equilibrio en-
tre vida laboral y familiar, a busqueda del reconocimiento, la autonomia en el trabajo,
el interés por nuevos retos o la utilidad social del trabajo. Dicho de otro modo, la di-
mension subjetiva del éxito incluye el conjunto de valores y expectativas del indivi-
duo relativas a un trabajo vinculado a su proyecto de vida.

Es obvio que no existe una definicion tnica de lo que los titulados entienden por
una «incorporacion exitosa al mercado», sino que, probablemente, haya tantas defini-
ciones como titulados, ya que se trata de un equilibrio donde entran en juego factores
objetivos y subjetivos -enmarcados en condiciones herederas de concepciones tradi-
cionales y que conviven con otras realidades emergentes de flexibilidad y globali-
dad-. Sin embargo, si es posible delimitar perfiles tipicos de éxito aceptados intersub-
Jetivamente en grupos diferenciados por variables que han demostrado ser
relevantes, como son el contexto del pais de residencia del titulado, la rama de cono-
cimiento en que se gradud y otras (Schomburg, 2007).

Partiendo de una concepcion de éxito laboral amplia, capaz de tener en conside-
racion las propias expectativas de las personas con respecto a lo que consideran
deseable en un trabajo, el objetivo del presente estudio sera la identificacion y cuanti-
ficacion de las diferentes dimensiones del éxito entre los graduados universitarios de
reciente incorporacion al mercado laboral en diversos paises europeos. Para ello se
realizard un analisis de las percepciones de los graduados en relacion a los aspectos
considerados de mayor importancia en el trabajo.

Asi, en primer lugar se presentaran los aspectos del empleo mejor valorados por ti-
tulados de diferentes paises. En segundo lugar, se analizaran las semejanzas y diferen-
cias entre los titulados de los distintos paises, prestando atencion al peso que las cir-
cunstancias laborales personales de los titulados tienen a la hora de explicar las
diferencias halladas. Finalmente, controlada la importancia del factor «pais» de resi-
dencia del titulado, se tratara de analizar las regularidades y divergencias en la confor-
macion de dimensiones a través de las cuales se puede definir el éxito laboral entre
los titulados europeos.
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Datos y resultados

Los resultados del analisis que se muestran a continuacion estan sustentados en los
datos recogidos en la encuesta del proyecto europeo REFLEX? destinado al estudio de
la situacion de los titulados universitarios en su proceso de incorporacion al mercado
laboral. Este estudio se basa en las respuestas dadas, en trece paises europeos®, por
33.016 titulados universitarios en el curso 1999-00 cinco afos después de su gradua-
cion, y que en el momento de la encuesta tenian una edad comprendida entre los 25
y los 39 afos.

Asimismo, se ha acudido a los registros estadisticos de Eurostat y la OCDE sobre
empleo y educacion entre 1996 y 2005, como fuentes complementarias para la obten-
cion de algunos de los principales resultados que se expondran.

En estudios internacionales es habitual encontrar comparaciones entre pai-
ses, tanto en términos de indicadores objetivos sobre la situacion laboral de las
personas que en ellos residen, por ejemplo, ingresos, jornada laboral, tasa de em-
pleo u otros, como en términos de indicadores subjetivos relacionados con las
actitudes, las opiniones o las expectativas de dichas personas. Sin embargo, mien-
tras que en los primeros el estandar de comparacion es comun y de facil capta-
cion (euros, horas, nimero de empleos,...), en los segundos, la naturaleza dificil-
mente mensurable de los elementos a comparar y los diferentes contextos
socioculturales en que se dan, hacen que, en ocasiones, tales comparaciones no
puedan ser realizadas sin tener en cuenta las circunstancias relativas al propio
contexto en que se inscriben.

El estudio del «éxito laboral» no es una excepcion en este sentido, de modo que,a
la hora de tratar de delimitar y describir diferentes perfiles de éxito sustentados en las
valoraciones realizadas por titulados universitarios de diferentes paises, resulta nece-
sario atender en lo posible a la interpretacion de tales valoraciones en funcion del
propio marco en el que han sido expresadas. Asi, es desde esta perspectiva desde la
cual se ha procedido a explorar las pautas comunes y divergentes entre paises en lo
que a la confluencia de aspectos que conforman dicho éxito se refiere.

@ REFLEX (EI Profesional Flexible en la Sociedad del Conocimiento: Nuevas Exigencias en la Educacion Superior en Europa)
es un proyecto del 6° Programa Marco de la Union Europea (Contrato No: CIT2-CT-2004-506-352) coordinado en Espaiia por
CEGES con la colaboracion de laANECA. Una seleccion de los principales resultados de este proyecto para el caso de Espafia
estan publicados en la pagina web de ANECA (www.aneca.es) y en CEGES (wWww.ceges.upv.es).

@ Alemania (DE), Austria (AT), Bélgica (BE), Espafia (ES), Estonia (EE), Finlandia (FI), Francia (FR), Italia (IT), Noruega (NO),
Paises Bajos (NL), Reino Unido (UK), Repuiblica Checa (CZ) y Suiza (CH).
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La homogeneidad de los contextos como condicionante para la compa-
rabilidad internacional

En la encuesta se pedia a los graduados que indicaran el grado de importancia que
tiene, en una escala de uno a cinco, cada uno de estos aspectos: Autonomia en el tra-
bajo; Estabilidad laboral; Oportunidad de aprender cosas nuevas; Ingresos elevados;
Afrontar nuevos retos; Buenas perspectivas profesionales;Tener tiempo para activida-
des de ocio; Reconocimiento/prestigio social; Oportunidad de hacer algo ttil para la
sociedad;y Facilidad para combinar trabajo y familia.

Como se muestra en laTabla I,a grandes rasgos, los titulados otorgan las valoracio-
nes mas altas a «<Oportunidad de aprender cosas nuevas», <Autonomia en el trabajo» y
«Estabilidad laboral», mientras que valoran menos «Reconocimiento/prestigio social»,
dIngresos elevados» y «<Oportunidad de hacer algo ttil para la sociedad.

TABLA |. Media de la importancia dada por los titulados universitarios cinco afios después de su graduacion
a diferentes caracteristicas en un empleo, por pafs

T B R AT DE N U H NO CZ CH BE EE FEeo

Autonomia en el trabajo 44 42 43 47 45 39 38 42 42 43 45 43 39 0,06
Fstabilidad laboral 44 47 40 41 43 40 42 43 42 43 39 40 44 0,07
Oportunidad de aprender cosas nuevas 46 46 45 46 43 43 44 44 44 44 45 43 45 0,02
Ingresos elevados 41 41 37 37 36 34 37 37 3k sd 35 36 43 0,08
Afrontar nuevos retos 4142 38 43 40 42 42 41 42 39 42 41 43 0,02
Buenas perspectivas profesionales 41 44 38 36 33 37 42 36 35 43 36 36 38 0,13
Tener tiempo para actividades de ocio 41 45 40 41 38 41 42 44 41 40 41 41 42 0,04
Reconocimiento 34 36 33 34 32 31 31 31 29 37 31 30 38 007
Oportunidad de hacer algo Utl para la sociedad 41 41 39 37 36 37 38 34 37 37 37 36 38 0,04
Facilidad para combinar trabajo y familia 43 45 43 39 37 38 32 43 41 42 38 41 39 0,08

5. sin datos disponibles

Leyenda paises: DE: Alemania; NL: Paises Bajos; UK: Reino Unidos T: alie; ES: Esparia; FR: Frencia: AT: Austra; F: Finlandi; NO: Noruega; CZ: Repiblica Checa; CH: Suiza; BE: Bélgia; EE: Estonia.
Escala: [-Ninguna 5-Mucha

Junto a esta pauta general observada para el conjunto de paises, se observa otra igual-
mente significativa. Si se atiende a las valoraciones medias otorgadas por los titulados de
cada uno de los paises a los diez aspectos en cuestion, se aprecia que, sistematicamente,
en determinados paises se sitian entre aquellos que cuentan con las puntuaciones me-
dias mas elevadas de dichos aspectos (destacan en este sentido los graduados de Espana,
con una nota media apreciablemente superior al conjunto en ocho de los diez aspectos
valorados, de Italia en cinco y de Estonia en cuatro), mientras que, en sentido inverso, lo
mismo ocurre en el extremo opuesto de la escala de valoracion de dichos aspectos (asi,
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en Alemania cuentan con una de las puntuaciones medias mas bajas en siete de los diez
aspectos, en Paises Bajos en seis y en Bélgica en cuatro). Esta circunstancia se ve refor-
zada por el hecho de que los paises que habitualmente aparecen en los tres primeros lu-
gares, en cuanto a la valoracion media de importancia otorgada a cada uno de estos diez
aspectos, tienen una casi nula aparicion en los tres tltimos lugares y viceversa.

Con el propésito de indagar en el porqué de tales diferencias por paises, se han to-
mado tres caracteristicas que se utilizan habitualmente para dar explicacion al éxito la-
boral obtenido por un trabajador (tener ingresos elevados, la disponibilidad de tiempo
libre al margen del trabajo y la estabilidad laboral). Para el estudio de la relacion entre
tales aspectos y la situacion laboral real vivida por el titulado en términos «objetivos», se
han calculado los coeficientes de correlacion entre las valoraciones que han dado los
graduados en nuestra encuesta y los datos de otras variables laborales mas objetivas que
también conocemos por la misma encuesta. La Tabla II muestra los resultados numéri-
cos obtenidos. Con el fin de hacer mas visibles los resultados en el caso de la estabilidad
laboral se han elaborado complementariamente las figuras Iy II en donde se presentan
las relaciones por situacion de los graduados respecto al empleo.

TABLA Il. Relacion entre diversos aspectos considerados de importancia en un empleo v la situacién objetiva
vivida en el trabajo en relacion a cada uno de ellos, por pais

A B C* D# B

Italia 0051 0052 0064 -

Espafia - 0040 0064 0004 -
Francia 0186 0089 0177 0012 0013
Austria 0250 0118 0079 0005 -
Alemania 0211 0,130 0,156 - -
Paises Bajos 0241 0,150 0230 0006 0020
Reino Unido 0167 - 0078 - 0013
Finlandia 019 0069 - 0003 0009
Noruega 0251 0076 {0132 - -
Repiblica Checa nd. 0035 0038 -

Suiza 0222 009 0,152 0002 -
Beélgica 0255 0087 Q117 0006 0018
Estonia - {114 -0,085 - -

A. Correlacién entre «Importancia dada a tener ingresos elevados en el trabajoy y «Salario bruto mensual total medio percibido por el titulado en trabejo actualy.

B. Correlacién entre «Importancia dada a tener tiempo para actividades de ocio en el trabajoy y «NUmero total medio de horas trabajadas por semana en trabajo actualy.
C.Correlacion entre «Importancia dada a tener faclidad para combinar trabajo y familia en el trabajon y «Nmero total medio de horas trabajadas por semana en trabajo actualy.
D.Importancia dada a tener Estabilidad aboral en el trabajo en funcién de la Situacion laboral (Empleado/Desempleado)

E. Importancia dada a tener Estabilidad laboral en el trabgjo en funcidn delTipo de contrato (Indefinido/Temporal)

* Coeficientes de correlacion (Spearman's rho)
* Eta-cuadrado

S6lo se representan coeficientes estadisticamente significativos (nivel critico 0.05).
Dato no disponible:nd.
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FIGURA I Valoracidn de la importancia de la «estabilidad laboraly en funcién de la relacién con el empleo y

tipo de contrato, por pais
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R cuadrado corregida= 063,

-Variable dependiente: «Importancia dada a la estabidad laboral en un empleoy
-Variables independientes: «Pais» y «Relacién con el empleon.
R cuadrado comregida= 074,

-Variable dependiente: «Importancia dada a [a estabiidad laboral en un empleoy.
-Variables independientes: «Pais» y «Tipo de contratoy.
Andlisis de varianza factorial. Modelo lineal general: univariante (Sig. <0,05).

Como resultados de interés, cabe destacar los siguientes:

Las relaciones entre la importancia dada a tener un empleo que proporcione
ingresos elevados» y el «salario que mensualmente recibe la persona encues-
tada» son bastante débiles. A esta circunstancia se le anade el hecho de que di-
chas puntuaciones son positivas, lo que indicaria que el interés por tener un
empleo con estas caracteristicas crece en la medida que lo hace el salario que
actualmente tiene el egresado en el empleo.

En lo que concierne a la importancia otorgada a la disponibilidad de tiempo libre
al margen de la jornada laboral, sucede algo muy similar al caso anterior dentro de
cada pais estudiado.Asi, las correlaciones entre el <nimero de horas trabajadas por
semana» por el titulado y la importancia dada a tener tiempo para actividades de
ocio» o la dmportancia dada a contar con facilidades para combinar trabajo y fami-
lia» también son bastante débiles. Ademas, las puntuaciones de dichas correlacio-
nes son negativas, de modo que, son precisamente las personas con una jornada
laboral con menor nimero de horas (por tanto, se supone con mayor tiempo libre
en este sentido), las que mayor importancia dan en un empleo a este aspecto.
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Finalmente, para el caso de la valoracion de la «estabilidad laboral», s6lo en cuatro de
los trece paises estudiados se observa una relacion significativa con respecto a la te-
nencia o no de empleo en el momento actual. En dichos paises, el hecho de conocer
si el titulado tiene o no empleo apenas ayuda a conocer la importancia que dicho ti-
tulado da al hecho de tener un empleo estable, tal y como se desprende de las pun-
tuaciones eta-cuadrado mostradas. Atin con esto, los jovenes graduados que actual-
mente cuentan con empleo, otorgan, por lo general, mayor importancia a la
estabilidad laboral en el empleo que aquellas que carecen del mismo (Figura I).

De forma muy similar al caso descrito, solamente en cinco de los trece paises estu-
diados se observa una relacion significativa entre la importancia otorgada a la estabili-
dad laboral en un empleo y la tenencia de un contrato estable o temporal. También en
estos cinco casos el hecho de conocer si el titulado tiene contrato temporal o indefi-
nido apenas ayuda a conocer la importancia que dicho titulado da al hecho de tener
un empleo estable’;y, de nuevo, se otorga una importancia algo mayor a dicha estabi-
lidad en el empleo por parte de las personas con contrato indefinido que por parte de
las personas con contrato temporal (Figura II).

En cambio, si se observa el paralelismo, en lo que a las diferencias por pais se refiere,
en la valoracion de la importancia dada a la «estabilidad laboral» en un empleo por parte
de titulados de un mismo pais (1) con independencia de encontrarse desempleados o
empleados y (2) con independencia de encontrarse con contrato indefinido o con con-
trato temporal. Es decir, son las diferencias por pais, y no las diferencias por la situacion
laboral en que se encuentre el individuo, las que marcan la pauta general de las variacio-
nes en la valoracion del aspecto «estabilidad laboral> (los coeficientes R-cuadrado de las
Figuras I y Il muestran que, con respecto a lo observado en los puntos Dy E de laTabla II,
la incorporacion de la variable pais incrementa la capacidad de explicar el comporta-
miento de la variable dmportancia dada a tener Estabilidad laboral en el trabajo).

En resumen, en los ejemplos tratados se aprecia que, dentro de cada pais, no hay
diferencias significativas en cuanto a la importancia otorgada a los aspectos valorados
en un trabajo en funcion de caracteristicas laborales individuales directamente asocia-
das tedricamente a los mismos. Cuando estas diferencias existen, son muy débiles, y
muestran que, son precisamente los individuos que en mejor posicion estin en
cuanto a estabilidad laboral, ingresos o tiempo libre, los que, frente al resto, mas valo-
ran tales aspectos.

@ Relacion entre ambos factores muy débil. Eta® < ,02

Revista de Educacién, nimero extraordinario 2008, pp. 41-58
Fecha de entrada: 28-04-2008  Fecha de aceptacidn: 14-05-2008

49



50

Morg, |-G, EL «EXITO LABORALY DE LOS JOVENES GRADUADOS UNIVERSITARIOS EUROPEOS

Para completar esta vision sobre la relacion entre las apreciaciones subjetivas de
los individuos y las condiciones laborales reales se ha hecho un ejercicio semejante al
anterior, pero en este caso correlacionando las valoraciones de los individuos por pa-
ises con los datos de variables objetivas de los mismos paises obtenidos de fuentes in-
ternacionales de datos (OCDE y Eurostat). La Tabla III presenta las correlaciones entre
los tres aspectos estudiados’ y los indicadores medios nacionales sobre condiciones
laborales desprendidos de las estadisticas oficiales®.

TABLA II. Coeficientes de correlacion de valores promedio nacionales

MNP
Ingresos elevados
Promedio ingresos nacionales brutos () per cipita (PPA)* 07 05
Salario bruto mensual total medio en Trabajo actual {07 03
Salario bruto mensual total medio en Trabajo actual (PPA) 07 03
Facilidad para
combinar trabajo
y familia
Promedio del nimero de horas laborales por semana™ 05 04
Variacién interanual acumulada del nimero promedio de horas laborales por semana™ 04 04
Numero total medio de horas trabajadas por semana en Trabajo actual 02 0/
Estabilidad laboral
% medio de desempleo (Total niveles educativos)™* 08 -05
Variacion interanual acumulada del % medio de desempleo (Total niveles educativos|* 05 04
% medio de desempleo (Educacion terciaria)™* 06 04
Variacién interanual acumulada del % medio de desempleo (Educacion terciaria)** 04 05
% titulados sin empleo sobre total de titulados laboralmente activos 02 {0/
% medio de empleo temporal™* 02 -02
Variacién interanual acumulada del % medio de empleo temporal™** 00 03
% titulados con contrato temporal sobre total de titulados con contrato 03 02
Puntuacién media nacional de la importancia dada a uno de los aspectos en el empleo valorados, por cada pais de la muestra analizada MN
Posicion relativa nacional de 2 importancia dada a cadz uno de los aspectos velorados en el empleo, por cada pals de la muestra andlizada
(Escala: |-«Primer lugar en orden de importancia con respecto a los diez aspectos valorados» a |0-«Uttimo lugar en orden de importancia P
con respecto a los diez aspectos valoradosy

PPA: Paridad del poder adquisitivo

Fuentes;

* Elaborado a partir de OCDE (1996-2005)

#* Haborado a partir de OCDE (1996-2005). Grupo de edad 25-54 afios.
## Haborado a partir de Eurostat (1996-2005). Grupo de edad 25-39 afios.
##%% Haborado a partir de Furostat (1996-2005). Grupo de edad 25-49 afios.

©®  Tanto en términos de puntuacion media de cada aspecto en una escala (1<Ninguna importancia» a 5<«Mucha importancia»), como
en lo relativo al orden de preferencia que cada uno de los mismos ocupa con respecto al resto de los diez valorados (ordenacion de
items conforme a la puntuacion media de importancia otorgada, siendo «1» el primer lugar de importancia y «10» el Gltimo).

©  Promedio ingresos nacionales brutos ($) per cipita (PPA), Promedio del nimero de horas laborales por semana, % medio de
desempleo (Total niveles educativos), Variacion interanual acumulada del % medio de desempleo (Total niveles educativos),
% medio de desempleo (Educacion terciaria), Variacion interanual acumulada del % medio de desempleo (Educacion tercia-
ria), % medio de empleo temporal y Variacion interanual acumulada del % medio de empleo temporal.
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De los resultados presentados en la Tabla III cabe destacar la existencia de ciertas
diferencias entre paises en cuanto a la importancia otorgada por los graduados a las
caracteristicas del empleo en funcion de las condiciones estructurales globales cada
pais. Esta asociacion entre la valoracion de caracteristicas deseadas en un empleo y
condiciones estructurales es incluso mas poderosa cuando dichas condiciones vienen
descritas por estadisticas globales generales de la década inmediatamente anterior a
la realizacion de la encuesta, que cuando se describen a partir del promedio por pais
de las condiciones laborales objetivas de las personas entrevistadas’. Circunstancia
que se refleja en la existencia de mayores o iguales correlaciones de estos aspectos
con respecto a las estadisticas generales de desempleo, ingresos u horario laboral me-
dios por pais, que con respecto a los promedios obtenidos directamente en los indica-
dores objetivos correspondientes a partir de las encuestas realizadas.

Incluso, de forma significativa para el caso de la importancia dada a la «estabilidad
laboral» o «la facilidad para combinar trabajo y familia», los coeficientes de correlacion
entre estos aspectos y el acumulado de las variaciones interanuales de los correspon-
dientes indicadores publicos oficiales para la década anterior a la fecha de la en-
cuesta® (indice indirecto del cambio global en un determinado asunto relacionado
con el empleo), de nuevo, son mayores que con respecto a los valores medios obteni-
dos de la encuesta.

Por otra parte, para los tres aspectos valorados, como promedio, los encuestados
de paises que presentan en los indicadores estadisticos oficiales peores circunstan-
cias laborales relacionadas con cada uno de tales aspectos tienden a dar mayor impor-
tancia a cada uno de los mismos, que aquellos titulados pertenecientes a paises con
mejores circunstancias laborales generales.

Asi, por ejemplo, los graduados, desempleados y no desempleados, de un pais con
mayor desempleo, valoran mas esta caracteristica que los individuos, desempleados y
no desempleados, de otros paises donde el problema del desempleo no es tan acu-
ciante. Esto es asi, tanto en las comparaciones de puntuaciones en términos absolutos
de valoracion de la «estabilidad laboral» como en términos de ordenacion, dentro de
cada pais, de este factor con respecto a otros que pudieran ser deseables.

Dicho de otro modo, las estadisticas oficiales generales de desempleo que llegan a
los ciudadanos, pudieran estar condicionando en mayor medida las expectativas de lo

@ Salario bruto mensual total medio en Trabajo actual, Salario bruto mensual total medio en Trabajo actual (PPP), Numero total
medio de horas trabajadas por semana en Trabajo actual, % titulados sin empleo sobre total de titulados laboralmente acti-
vos y % titulados con contrato temporal sobre total de titulados con contrato.

®  Datos estadisticos relativos a los afios comprendidos entre 1996 y 2005.
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que consideran importante en un empleo, que el propio hecho de que las personas
tengan o no en ese momento empleo estable (aunque, como es evidente, no todas las
estadisticas oficiales tengan igual difusion o influencia en este sentido). Estos resulta-
dos indicarian que, en términos globales, en la conformacion de expectativas de los
individuos pueden estar pesando mas las informaciones generales que reciben sobre
la situacion del contexto en que se mueven, que la propia relacion objetiva individual
con el empleo.

El estudio de caso local como paso previo a la comparativa global

En vista de la relevancia de la homogeneidad interna por pais en cuanto a la importan-
cia dada a determinados aspectos en un empleo respecto a otros, a la hora de realizar
estudios comparativos entre titulados de diferentes paises sobre las expectativas labo-
rales y el «éxito» en el trabajo, resultara fundamental contemplar el contexto en que
dichos titulados se inscriben y relativizar los resultados con respecto al mismo pais.
Asi, con el fin de llegar a una comparabilidad internacional consciente de las limita-
ciones apuntadas, sera de utilidad comenzar con el estudio de los aspectos vinculados
al «éxito» relativo al caso particular de cada pais, para, posteriormente, tratar de esta-
blecer semejanzas y diferencias para un conjunto de los mismos.

Como paso adicional en el estudio del éxito laboral, las diferencias o semejanzas
entre paises también se aprecian en como los titulados relacionan semanticamente
los diez aspectos valorados. Un reflejo indirecto de esta circunstancia ha sido estu-
diado a través del analisis factorial de las diferencias y similitudes entre paises a la
hora de agrupar dichos aspectos en factores que sinteticen la importancia dada a dife-
rentes dimensiones en un empleo (con el fin de garantizar un reflejo adecuado de los
diez aspectos en la sintesis expresada en los factores obtenidos, para cada uno de los
paises, el porcentaje de varianza explicada por los modelos factoriales ha sido supe-
rior al 75%”). Los resultados de este analisis factorial son presentados en la Tabla IV.

Tal y como se desprende de los resultados, la principal semejanza entre los paises
analizados es la existencia de una notable convergencia en la configuracion de seis
factores de contenido similar en su composicion a partir de esos diez aspectos.Ahora
bien, en la conformacion de dichos factores por pais se presentan, por un lado, excep-
ciones a tener en cuenta en su composicion y, por otro, diferente peso de los aspectos

©  Rango % varianza explicada en el conjunto de paises: 76,222 a 80,885.
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comunes por factor a la hora de configurar tales factores. Algunas conclusiones a re-
marcar sobre los seis factores encontrados son los siguientes:

E1. cAutonomia en el trabajo» y E2. «Estabilidad laboral». Los graduados de
los doce paises estudiados®, sin excepcion, parecen identificar de forma inde-
pendiente estos dos factores, equiparandolos en este caso con el propio as-
pecto del que emanan y sin destacada influencia del resto de aspectos valora-
dos. Solo los graduados franceses en la configuracion del segundo de los
factores senalados asocian en sentido negativo la «Estabilidad laboral» con el as-
pecto «Afrontar nuevos retos» (aportacion de este aspecto al factor de -0,4").
E3. Disponibilidad de tiempo». Para la formacion de este tercer factor entran en
juego las aportaciones de los aspectos «Tener tiempo para actividades de ocio» y «Fa-
cilidad para combinar trabajo y familia». Como excepcion, solo en el Reino Unido
ambos aspectos aparecen distanciados, de modo que se posiciona «Tener tiempo
para actividades de ocio» como un solo factor; mientras el aspecto «Tener facilidades
para combinar trabajo y familia» aparece solidamente ligado a las «Oportunidades
para hacer algo util para la sociedad» en el trabajo, conformando una dimension di-
ferente de los graduados de este pais con respecto a lo apreciado en el resto™.

E4. «Oportunidad de hacer algo 1itil para la sociedad y que sea reconocido». Pre-
cisamente el aspecto «Oportunidad de hacer algo til para la sociedad» aparece li-
gado en todos los paises analizados, excepto en el Reino Unido,al aspecto «Recono-
cimiento» en el trabajo.Ahora bien, esta asociacion se manifiesta con muy diferente
intensidad entre los paises del estudio; de tal modo que el «Reconocimiento» en
unos casos, se puede considerar un elemento esencial en la configuracion del fac-
tor (es el caso, de mayor a menor intensidad, de los graduados de Espafa, Francia,
Finlandia, Italia,Alemania y Estonia), mientras que, en otros paises, la ligazon de di-
cho «Reconocimiento» con el aspecto principal en la configuracion de este factor,
«Oportunidad de hacer algo util para la sociedad, es significativamente menor (es
el caso de Paises Bajos, Noruega o Suiza). Finalmente, cabe destacar la relacion mo-
derada inversa que se da en la configuracion de esta dimension entre los aspectos
enunciados y Ia consecucion de «Ingresos elevados» en el empleo en paises como
Estonia (-0,4), Paises Bajos (-0,3) o Suiza (-0,3).

@ Se ha excluido la Republica Checa de los anilisis factoriales realizados; el motivo es la presencia de valores perdidos en parte
de los aspectos a analizar.

Y En una escala de -1 a +1.

2 §6lo Austria presenta indicios de esta confluencia de aspectos en un mismo factor, aunque de modo mas débil (0,4).
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E5. «Estatus profesional y economico, y reconocimiento». Este quinto factor, com-
puesto fundamentalmente por los aspectos <Reconocimientor, <Buenas perspecti-
vas profesionales» e «Ingresos elevados», quiza sea el de mayor complejidad. En pri-
mer lugar, mientras que en el anterior factor el aspecto «Reconocimiento» aparecia
vinculado a un trabajo de corte social, en este caso, el (Reconocimiento» toma tintes
diferentes.Asi, en cierta medida, podria llegar a hablarse de dos tipos diferentes de
«Reconocimiento» con fronteras un tanto difusas. Por otro lado, en la configuracion
de este quinto factor estaria presente de forma moderada el aspecto «Afrontar nue-
vos retos» (es el caso de Italia, Francia o Estonia). La excepcion mas acusada en la
composicion de este factor se da entre los graduados espafioles, donde la ligazon en-
tre los tres aspectos fundamentales que lo componen es mas débil. Asi, aunque con
similitudes con el resto de paises, estos tres aspectos se relacionan de forma dife-
rente con el resto de los aspectos valorados, de forma que la configuracion de cier-
tos factores semanticamente relacionados con éste cambia del siguiente modo:

— como se vio anteriormente, se agudiza mas en Espafia que en otros paises la rela-
cion entre «Oportunidad de hacer algo util para la sociedad» y «Reconocimiento,
de modo que este ltimo aspecto apenas guardaria relacion con aquellos otros
con los que aparecen configurando tipicamente el quinto factor.

— el aspecto dngresos elevados» toma protagonismo en este factor, acompa-
nado en segundo plano por (1) los otros dos aspectos que han demostrado
ser mas potentes en la configuracion del factor en el resto de paises y (2)
con una relacion de signo contrario moderada con respecto a «Oportuni-
dad de hacer algo util para la sociedad» (tendencia comentada anterior-
mente en paises como Suiza, Estonia y Paises Bajos).

— el aspecto «Buenas perspectivas profesionales» queda fundamentalmente
asociado con los aspectos «Oportunidad de aprender cosas nuevas» y
«Afrontar nuevos retos», integrando un nuevo factor que se asimila al que,
como se verd, sera el sexto de los descritos en este apartado.

EG. «Desarrollo personal y profesional». De modo similar a lo que ocurriese con

el cuarto factor, este ultimo, presidido en su configuracion por la asociacion de los

aspectos «Oportunidad de aprender cosas nuevas» y «Afrontar nuevos retos», se
completa frecuentemente, con mayor o menor intensidad en funcion del pais del
que se trate, por la tenencia de «Buenas perspectivas profesionales». Asi, este ul-
timo aspecto, presente con cierta notoriedad en la dimension «Desarrollo perso-
nal y profesional> en diez de los paises del estudio, forma parte esencial de dicho
factor en paises como Espaia (0,7), Reino Unido (0,7) o Paises Bajos (0,6).
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Conclusiones

No es posible hablar de una definicion unica de éxito laboral en el conjunto de los
paises europeos. En destacadas ocasiones las diferencias entre paises en cuanto a la
valoracion de las caracteristicas deseables en un empleo pueden estar mas condicio-
nadas por la situacion socioeconomica del pais, que por las particulares condiciones
en las que viven los individuos. Paradéjicamente, son las condiciones individuales las
que, al ser aglutinadas, conforman las estadisticas medias generales de dicho pais.

De esta forma, los resultados obtenidos parecen apuntar a diferencias entre paises,
en ocasiones, mis motivadas por una sensibilizacion homogénea con algin tema rela-
cionado con el empleo dentro de cada pais, que por las situaciones individuales con
relacion a dicho empleo.

La idea que tienen los titulados sobre su situacion laboral con respecto a las exis-
tentes en paises europeos de su entorno es imprecisa, y se sustentaria fundamental-
mente en informaciones demasiado generales. Por tanto, los titulados y la sociedad en
que se inscriben necesitan tener mas informacion sobre la situacion laboral de su en-
torno, en dimensiones y oportunidades, con el fin de poder comparar éstas con las
que ofrece el mercado laboral mas inmediato y con sus propias condiciones laborales
y, de este modo, adecuar sus expectativas de la forma mas realista posible.

Por otra parte, en vista de la relevancia de la homogeneidad interna por pais en
cuanto a la importancia dada a determinados aspectos en un empleo respecto a otros,
a la hora de realizar estudios comparativos entre titulados de diferentes paises sobre
las expectativas laborales y el «éxito» en el trabajo, resultara fundamental contemplar
el contexto en que dichos titulados se inscriben, y relativizar los resultados con res-
pecto al mismo.

Aun con ésto,como conclusion relevante cabe destacar que existe un paralelismo im-
portante entre paises en cuanto a la asociacion que, dentro de cada uno de ellos, se esta-
blece de los aspectos valorados en un empleo. Sin embargo, también se dan diferencias
puntuales notables, a tener en consideracion en las comparaciones internacionales.

La conformacion de factores en funcion de los aspectos que afirman valorar en un em-
pleo, por una parte, ha hecho posible confirmar la convivencia de perspectivas tradiciona-
les de «éxito» laboral con otras perspectivas emergentes; 1o que, en cierta medida, apunta a
que se podria llegar a un mismo nivel de satisfaccion global con el empleo desde muchos
caminos diferentes, en funcion de las diferentes expectativas del individuo.Y, por otra parte,
dicha definicion de factores facilitard un estudio mas ajustado de la consecucion de los di-
ferentes tipos de éxito y las dimensiones que determinan dicha consecucion.
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Finalmente, habida cuenta de que los recursos humanos cualificados son un valor
escaso y de los problemas manifestados por los empleadores en la captacion y mante-
nimiento de tales recursos, y no simplemente en la adecuacion de los mismos al
puesto de trabajo en competencias, habria de tenerse en cuenta esta variedad de éxi-
tos laborales contemplados por los titulados a la hora de conseguir un mayor ajuste
entre oferta y demanda. Este ajuste debe entenderse no solo en términos de los cono-
cimientos y destrezas requeridas al titulado para el desempeno de su labor, sino tam-
bién en términos de contraprestaciones que el empleador puede ofrecer a cambio del
trabajo y compromiso proporcionados por el empleado.
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Aprendizaje activo y metodologias educativas

Active learning and methods of teaching

Giinter L. Huber
Universitdt Tabingen. Institut fiir Erziehungswissenschaft. Ttibingen, Alemania

Resumen

Los documentos del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) se refieren mucho a la or-
ganizacion de la Educacion Superior y la adquisicion y medicion de conocimiento, pero dejan de
lado mas o menos las metas de promover la vida en una sociedad democratica y del desarrollo per-
sonal. El giro necesario hacia sistemas didacticos centrados en el usuario implica la implementa-
cion de entornos didacticos y fisicos, que permiten ensefianza y aprendizaje activo. El articulo es-
boza los enfoques de la construccion de la, situacion y de lo socio-cultural como fondos teéricos
para el desarrollo de métodos que se pueden cumplir con las metas del EEES.

Cuatros métodos seleccionados muestran unas posibilidades y también las condiciones pre-
vias para lograr las metas del EEES. (1) Cada método tiene que animar procesos de reflexion, que
incluyen tanto las experimentaciones como la incertidumbre en el espacio nuevo de ensefianza.
(2) ElL método de proyectos de aprendizaje es apto a vincular el aprendizaje tedrico y practico,ade-
mas de incluir elementos de la vida fuera de las instituciones de educacion. (3) El enfoque de
aprendizaje basado en problemas es mas concentrado a objetos determinados del curriculo, pero
no menos adecuado para motivar a los estudiantes de integrar su conocimiento y generar sentido
en lugar de acumular hechos y teoremas. (4) Para superar el dilema, que las metas prometidas de
métodos avanzados de ensefanza y aprendizaje determinan al mismo tiempo en su mayor parte
condiciones previas de su €xito, se han desarrollado enfoques mas estructurados bajo la marca
«WELL» significando «Wechselseitiges Lehren und Lernen» (ensefianza y aprendizaje mutual).

Palabras clave: metas de formacion, formacion basada en resultados, métodos de forma-
cion, teorias de aprendizaje, aprendizaje activo, aprendizaje cooperativo, aprendizaje basado en
problemas, método de proyectos, reflexion.
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Abstract

The documents of the EHEA refer mostly to the organization of Higher Education and to
acquisition and assessment of knowledge, neglecting more or less the goals of promoting the life in
a democratic society and of personal development.The necessary turn towards learner-centered
didactic systems implies the implementation of didactic and physical environments which
allow active teaching and learning. The article outlines the constructivist, situationist, and
socio-cultural approaches as theoretical background for the development of methods matching
the goals of the EHEA.

Four selected methods illustrate some of the possibilities and also the pre-conditions for
realizing the goals of the EHEA. (1) Each method has to instigate processes of reflection including
experiences as well as uncertainties within the new teaching environment. (2) The project
method of learning contributes to merge theoretical and practical aspects of learning and, in
addition, to include elements of life outside the educational institutions. (3) The approach of
problem based learning is more concentrated on well determined curriculum contents, but no
less suited to motivate students to integrate their knowledge and to thrive for understanding
instead of just accumulating facts and theories. (4) To overcome the dilemma that promising
goals of advanced didactical approaches determine at the same time a large part of prerequisites
necessary for applying them successfully,some more structured methods were developed under
the label of WELL, that is "Wechselseitiges Lehren und Lernen" (mutual teaching and learning).

Key words: Educational Objectives, Outcome Based Education, Educational Methods,
Learning Theories, Active Learning, Cooperative Learning, Problem Based Learning, Project
Method, Reflection.

El problema del EEES: concentracion en estructuracion y
gestion

El papel clave, que juegan las universidades en el proceso de fomentar tanto las di-
mensiones culturales de Europa como su €xito en la competicion global se le subra-
yaba ya en la Declaracion de la Sorbona del afio 1998. Seguia en 1999 la Declaracion
de Bolonia para prescribir un marco general para el desarrollo arménico de un Espa-
cio Europeo de Educacion Superior proponiendo seis ambitos de desarrollo:

la adopcidn de un sistema de titulaciones;

la adopcion de un sistema de estudios basado esencialmente en dos ciclos;

el establecimiento de un sistema de créditos;
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la promocion de la movilidad;

la promocion de la cooperacion europea de asegurar la calidad de la educacion
superior y

la promocion de las dimensiones europeas dirigidas hacia el desarrollo curricu-
lar, en particular promocién de la cooperacion entre instituciones, de esque-
mas de movilidad y de la integracion de programas de formacion e investiga-
cion (Ministros Europeos de Educacion, 1999).

Lo que se nota y, que determinaba al menos al inicio, los procesos de conver-
sion y adaptacion de los distintos sistemas universitarios, es la preponderancia de
aspectos formales de estructura y organizacion de la educacion superior en esta
declaracion y la falta de metas concretas respecto a los procesos de formacion y
desarrollo, que deberian hacerse realidad dentro de este marco formal. El Ministe-
rio de Educacion y Ciencia de Espafia reconocia que «...el sistema universitario es-
panol debe emprender una profunda reforma en muchos aspectos, en concreto, en
la estructura y organizacion de las ensefianzas y en las metodologias de ensefianza-
aprendizaje, de forma que respondan a las demandas de la sociedad actual» (2000,
p. 4). Como el Bologna Working Group on Qualifications Frameworks (2005) des-
cribia, se empezaba a comprender mas claramente después de la conferencia de
los ministros de Educacion en Praga en 2001, que se tenia que complementar la es-
tructura formal-organizadora con pautas sobre los resultados del sistema de ciclos.
El grupo confirmaba en 2005, que:

«...emergia una comprension comun respecto a los propositos multiples de la
educacion superior. Hablando en grandes rasgos se puede identificar cuatro
propositos principales de la educacion superior: preparacion para el mercado
de trabajo; preparacion para la vida como ciudadano activo en una sociedad
democratica; desarrollo personal y; el desarrollo de mantenimiento de una
base amplia y avanzada de conocimiento». (Bologna Working Group on Qualifi-
cations Frameworks, 2005, p. 23).

Basado en las tareas, que formulaban los ministros de Educacion en el Berlin
Communiqué de 2003, se desarrollaba un marco general de cualificaciones deseados,
descrito sobre todo por resultados de aprendizaje incluido competencias -es decir, lo
que se espera que los estudiantes conocen, comprenden y pueden hacer después de
una fase determinada de aprender- y el tamaio de trabajo necesario para cualificarse.
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Segun el Bologna Working Group (2005) la descripcion de competencias deberia
abarcar los tres aspectos de conocer y comprender, saber actuar y saber ser (el as-
pecto del individuo en su contexto social). Sin embargo, lo que se conoce como los
Dublin Descriptors (Bologna Working Group, 2005, p. 65) es concentrado en conoci-
miento y comprension, aplicacion de conocimiento, evaluacion y decision, comunica-
cion y destrezas de aprendizaje -ninguna palabra mas sobre el desarrollo personal, va-
lores, sentimientos, responsabilidad y la sociedad democratica-. Es cierto que aparece
en el ejemplo de los resultados, que se espera como criterios de aprendizaje eficaz
después del primer ciclo de estudios, «la destreza de recoger e interpretar datos rele-
vantes (usualmente dentro de su campo de estudio) para informar decisiones que in-
cluyen reflexion sobre hechos sociales, cientificos o éticos con relevancia» (Bologna
Working Group, 2005, p. 67), pero se nota como la vista se estrecha cada vez mas
cuando las descripciones se acercan al nivel concreto: aqui el texto reduce el Ambito
de reflexion y sugiere que usualmente los estudiantes reflexionan dentro de los limi-
tes de su campo especial. La tendencia de perder perspectivas amplias es muy cono-
cida también fuera del EEES. Hay listas amplias de metas curriculares exigentes, pero
se desarrollan criterios de éxito solamente para aquellas metas, que se puedan definir
claramente. Al fin, cuando se tienen que determinar procederes o construir instru-
mentos de medicion, el tamafio de metas se reduce atin mas. Respecto a los documen-
tos del EEES, cuando se refieren a algo mas que a la organizacion de la educacion su-
perior, dejan de lado mas o menos directamente el segundo y el tercer propdsito, o
sea, los ambitos de las demandas de vivir en una sociedad democratica y del desarro-
llo personal.

Vinculado con el primer propdsito del EEES (preparacion para el mercado de
trabajo), esta tendencia parece peligrosa. Metas como el desarrollo personal y «sa-
ber ser» desaparecen en favor de estructurar la ensefanza segun las exigencias del
mundo de trabajo y negocios. Sin duda se tiene que reconocer que la sincronizacion
de los procesos del sector académico-cientifico y del sector econémico de la socie-
dad es una promesa muy importante del EEES. Para superar los problemas del siglo
XXI la sociedad en general y particularmente la economia necesitarin siempre mas
ciudadanos formados lo mejor posible. El cambio hacia las «sociedades del conoci-
miento» demanda competencias mas altas. Por consiguiente las condiciones de en-
seflanza y aprendizaje en las universidades tienen que cambiar. Desde hace mucho
tiempo se pone el acento, en la mayoria de los estudios universitarios, en facilitar la
base cientifica para profesiones de alta capacitacion fuera de la universidad en lu-
gar de concentrarse unicamente en formar una nueva generacion de cientificos
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para investigacion y desarrollo independiente dentro de la universidad. Ante las de-
mandas de la sociedad y de la economia las universidades no pueden tenerse por
instituciones elitistas, mas bien deben modificar sus ofertas de modo que mis jove-
nes tengan mejores posibilidades de apoyo para una formacion cualificada. También
sin duda, un cambio tan radical demanda reconsiderar la estructura y organizacion
de la formacion, pero por otro lado demanda también considerar las posibilidades
de promover a los estudiantes y su desarrollo personal. Los escandalos recientes en
el mundo econémico nos muestran cada vez mas de forma obvia a donde puede
conducir una formacion estrictamente basada en criterios econémicos, pero no vin-
culada con valores humanos y principios éticos. Al final, no sufrira solamente el
desarrollo personal, sino que faltard la base esencial de la vida en una sociedad
democritica.

A pesar de las buenas formulaciones de propdsitos relevantes, si se considera so-
bre todo el marco formal del cambio de la educacion superior y se deja de lado lo que
pasara dentro de las instituciones re-estructuradas, las descripciones prometidas del
EEES recuerdan mucho al enfoque epistemologico del «behaviorismo» o «comporta-
mentalismo» y a su modelo de la caja negra junto con el proceso E-R. La pregunta cri-
tica es 4Qué pasara dentro del sistema formal y que deberia pasar para evitar los peli-
gros de una reduccion economista-administrativa de la «comprension comuin
respecto a los propositos multiples de la educacion superior?

Procesos necesarios dentro del marco formal del EEES

Vinculado con el desarrollo del marco general para el EEES se observa un movimiento
fuerte con metas complementarias, a saber esfuerzos a aumentar el aprendizaje per-
manente en Europa.Ya en el afio 2000 la Comision de las Comunidades Europeas pu-
blicé un memorandum sobre el aprendizaje permanente como un componente esen-
cial de la educacion superior. Hemos comparado el Proceso de Bolonia con el
enfoque objetivo «behaviorista» de cambio y podriamos pensar en enfoques subjeti-
vos-cognitivos cuando leemos este memorandum de la Comision:

Los protagonistas de las sociedades del conocimiento son los propios ciudada-
nos.Lo principal es la capacidad humana para generar y utilizar conocimientos
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de modo eficaz e inteligente, sobre una base en continua transformacion. Para
desarrollar esa capacidad plenamente tenemos que querer y poder tomar el
control de nuestras propias vidas; en definitiva, tenemos que convertirnos en
ciudadanos activos... (2000, p. 8).

Mis tarde y plasmado en el papel, la Comision formulaba un <mensaje clave» res-
pecto a da innovacion en la ensefianza y el aprendizaje», es decir, respecto al objetivo
de «desarrollar métodos y contextos eficaces de ensefianza y aprendizaje...» (2000,
p-15). Siguen unas consideraciones muy importantes también y sobre todo para la
creacion y renovacion del EEES:

A medida que nos internamos en la era del conocimiento, van cambiando
nuestros conceptos de lo que es el aprendizaje, de donde y como se realiza y
para qué sirve. Confiamos en que los métodos y contextos didacticos reconoz-
can y reflejen una gama cada vez mas diversificada de intereses, necesidades y
expectativas... Esto implica un giro drastico hacia sistemas didacticos
centrados en el usuario, con fronteras permeables entre sectores y ni-
veles. Para que los individuos puedan aprender activamente es preciso mejo-
rar las practicas actuales y desarrollar enfoques nuevos y variados... (2000, p.
15; en negrilla en el original).

Seguramente, el Bologna Working Group (2005, p. 51) apreciaba el aprendizaje
permanente como «un elemento esencial del EEES», pero centraba su interés otra vez
en los resultados, precisamente en asegurar la calidad de los resultados -al menos
aquellos resultados que se pueden observar y registrar objetivamente-. La actual Re-
comendacion del Parlamento Europeo y del Consejo relativa a la creacion del Marco
Europeo de Cualificaciones para el aprendizaje permanente» (2008, p. 2) repite en su
primer parrafo los propositos amplios y prometedores, pero parece que concentra
sus esfuerzos al Ambito cognitivo: «El desarrollo y el reconocimiento de los conoci-
mientos, las destrezas y la competencia de los ciudadanos son esenciales para el
desarrollo individual, Ia competitividad, el empleo,y la cohesion social de la comunidad>.
Se tiene que tener cuidado para que no se separe la evolucion social de la evolucion
econdmica, o sea, cuando se pretende de fomentar a los ciudadanos y su participa-
cion activa y critica en la vida social, no se debe prestar oidos exclusivamente a mejo-
rar las condiciones cognitivas de la gente para el empleo como pegamento de la cohe-
sion social en Europa.
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El concepto clave del cambio: participacion activa

El «giro drastico» sefialado en el memorandum de la Comision de las Comunidades
Europeas es que la planificacion de la ensefianza no se orienta solamente hacia los
contenidos y metas que se presentan a los estudiantes, sino hacia los estudiantes y
sus procesos de adquisicion y construccion de conocimiento. Aun las teorias de
aprendizaje mas centradas en actividades de enseflanza como las teorias clasicas de
estimulo y respuesta, las incluyen al menos en la participacion activa de los sujetos
en el proceso de vincular estimulos y comportamientos. Por ejemplo, Thorndike
(1966) introdujo en la discusion el principio de «belongingness» (hacer juego), que
dice, que se asocian solamente aquellos estimulos y respuestas, que son importan-
tes de momento. Volviendo al tema del aprendizaje en las universidades, cualquier
contigtiidad no garantiza aprendizaje -los estudiantes tienen que vincular activa-
mente los hechos relevantes-. Entonces se podria preguntar ;Por qué se encuentran
desde decenios varias combinaciones de «aprender» y «activo» en oraciones sobre
aprendizaje? Por ejemplo, se encuentran también las formulaciones de «aprendizaje
autoregulado» (Cropley, 1977; Knowles, 1975), de «aprendizaje independiente»
(Treffinger & Barton, 1981), de «aprendizaje autonomo» (Weltner, 1978). Represen-
tantes de la pedagogia de reforma introdujeron en los afios veinte del siglo XX un
concepto, que se podria comprender como tautologia doble: «selbsttitiges Lernen»
(Gaudig, 1963) -traducido literalmente como «aprender por hacer algo por si
mismo»-.Aun Piaget (1966) hablo no solamente de «autoregulacion», sino de «auto-
regulacion activa» en procesos de desarrollo. Parece que la combinacion de estos
conceptos no sea un indicador de un descuido lingiiistico de los cientificos citados,
sino la manifestacion de una necesidad urgente.

La urgencia de tener amplitud de horizontes, o sea de tomar en consideracion mas
que el marco formal del EEES y las cualificaciones deseadas, sino también los destina-
tarios de las reglas nuevas, se puede ver en los resultados de una investigacion actual
sobre rupturas anticipadas del estudio en las universidades alemanas. Segun dos pu-
blicaciones en el periodico Stiddeutsche Zeitung del dia 18 de febrero de 2008 el ins-
tituto HIS (Hochschul-Informations-System) averigu6 que 21% de los estudiantes en
carreras todavia no adaptadas a las normas del proceso de Bolonia salen antes de pa-
sar la examinacion, mientras 30% de los estudiantes en el primer ciclo segin Bolonia
terminan anticipadamente sin examen.

Shuell (1986) resumio la orientacion hacia los estudiantes y su participacion ac-
tiva en los procesos de educacion/formacion en cinco rasgos esenciales:
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Aprendizaje activo. No es posible aprender por otra persona, sino cada
persona tiene que aprender por si misma. Claro que esto es una perogru-
llada -¢pero por qué se han preparado docentes, hasta ahora, en todo el
mundo sobre todo para presentar conocimiento por lecciones magistra-
les?- (cf. Huber, 1997).

Aprendizaje autorregulado. Los estudiantes tienen que percibir sus propias
actividades correctamente, evaluar los resultados de las propias actividades y
retroalimentar las actividades adecuadas por si mismos (Kanfer, 1977). El pro-
blema es que no cada uno de los estudiantes sabe como se aprende de forma
autoregulada. Por eso, no se deben entender las destrezas de autoregulacion so-
lamente como medios importantes de aprendizaje, sino también como metas
que se deben aumentar.

Aprendizaje constructivo. El conocimiento individual no es una copia de la
realidad, sino que, al menos en parte, es una construccion personal. Los es-
tudiantes construyen su conocimiento sobre todo interpretando sus per-
cepciones o experiencias, dependiendo de sus conocimientos u opiniones
disponibles.

Aprendizaje situado. Se comprende el aprendizaje como proceso situado
cuando el contexto de aprender ofrece o, al menos, refleja oportunidades rea-
les de aplicar los conocimientos adquiridos. Juntas, la dependencia de la situa-
cion y la vinculacion con un contexto relevante, hacen hincapié en la impor-
tancia de los conocimientos que se deben aplicar (Jonassen, Mayes &
McAleese, 1993).

Aprendizaje social. Como otros procesos cognoscitivos, aprender no es un
proceso exclusivamente individual, sino también un proceso social. Cada
proceso de enseflanza y aprendizaje es una interaccion social. Ademas, influ-
yen muchos factores socioculturales en los procesos y los contenidos de la
adquisicion de conocimiento (Wertsch, 1985). Por tanto, se habla de unida-
des sociales de ensefanza y aprendizaje como «comunidades de practica»
(Lave & Wenger, 1991).

Este resumen indica ademas tanto los fondos teoricos de los procesos deseados
dentro de la nueva caja organizadora del EEES como los nuevos papeles y responsabi-
lidades de estudiantes y profesores.Vamos a describir los vinculos tedricos relevantes
y a elaborar en mas detalle unas implicaciones que siguen para la ensefanza y el
aprendizaje en las universidades.
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Los fondos teoricos del cambio

El enfoque del constructivismo

Durante las dos décadas comprendidas entre 1970 y 1990 se ha reformado la psicolo-
gia de aprendizaje segun el enfoque del constructivismo. El autor principal, Jean Pia-
get (1966), pregunt6 una y otra vez en sus obras jcomo estin relacionados el indivi-
duo y su entorno? Generalmente Piaget traté de buscar respuestas en el sentido de
adaptacion mutua del individuo y el entorno. Por procesos de aprendizaje basados en
experiencias, los individuos se adaptan a su entorno. Por otro lado, los individuos tam-
bién adaptan el entorno a si mismos y sus posibilidades por intervenciones activas y
seleccion de ambientes agradables, que corresponden a sus necesidades.

Por eso,Von Glasersfeld (1989;1995) formula en su primer principio del construc-
tivismo: «<No se recibe conocimiento pasivamente, pero el sujeto conociendo se lo
construye activamente». Segiin Von Glasersfeld este principio describe un constructi-
vismo trivial. El autor mismo, en efecto, afade un elemento esencial de la definicion,
que modifica su posicion en un constructivismo radical: <No se recibe conocimiento
pasivamente sea por los sentidos sea por la comunicacion, pero el sujeto cono-
ciendo se lo construye activamente». Las experiencias del individuo no dependen de
hechos, eventos y estructuras en el mundo que quizis existen independientemente
del individuo, sino que el individuo mismo construye hechos invariables, que necesita
para asimilar y organizar sus experimentaciones.

El constructivismo radical implica la idea de individuos aislados. Estan situados en
una mar de palabras y acciones -pero no podemos anticipar como van a reaccionar a
estimulaciones del exterior, porque ellos construyen el significado por si mismos-.
Esta posicion no ofrece perspectivas muy prometedores para la ensefianza. Seria ne-
cesario vincular la actividad constructiva del individuo con las mismas actividades de
los otros individuos, casi sincronizando las actividades y estandarizando los produc-
tos. En efecto, ya Piaget (1970) no solamente ha introducido la actividad constructiva
del individuo como condicion esencial del desarrollo cognitivo, sino también la inter-
accion social. Desgraciadamente Piaget no elabor6 la aportacion del intercambio so-
cial al aprendizaje y al desarrollo.

El enfoque del «situacionismo»

Al comienzo de la década de los anos noventa del siglo XX, la discusion teorica osci-
laba hacia una posicion contraria. Antes el eslogan era «acomodacion/asimilacion»,
después se discutia sobre la «cognicion situada» o el «aprendizaje situado». Es decir, el
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individuo no era aprendiz-constructor, sino la situaciéon de aprendizaje determinaba
los productos cognitivos. O, diciéndolo de forma mas suave, era imposible de abstraer
los conceptos y el conocimiento de un individuo de la situacion, donde habia adqui-
rido su conocimiento. La situacion producia o participaba en la produccion de cono-
cimiento, porque la situacion estimulaba actividades particulares. De esta forma, acti-
vidades diferentes, causadas por situaciones diferentes, deberian haber conducido a
resultados diferentes de aprendizaje.

Brown, Collins y Duguid (1989) concluyen que la ruptura entre aprender y apli-
car, entre «conocer alguna cosa» y «conocer-hacer alguna cosa» podria ser un efecto
de las estructuras y practicas del sistema educativo. Se trata el conocimiento como
una sustancia integral, que no depende de la situacion en donde se aprende y utiliza.
Los autores escriben una frase muy importante: «<Parece muchas veces, que el esfuerzo
principal de las escuelas es la transferencia de esta sustancia, un proceso que necesita
conceptos abstractos, formales y descontextualizados» (p. 32). Por lo tanto Brown,
Collins & Duguid construyen una contradiccion entre instruccion y «actividad autén-
tica» y hacen hincapié en la importancia general del enfoque de «cognicion situada» y
concluyen que «...ignorando la naturaleza situada de la cognicion, la ensefianza hace
fracasar su propia meta de procurar conocimiento util y robusto» (p. 32).

El texto mismo de Brown, Collins y Duguid (1989) entrega un buen ejemplo
para poner en duda esta conclusion radical. El ejemplo describe como un partici-
pando de un curso de dieta resuelve un problema que le confronta con la tarea de
tomar para su comida tres cuartos de los dos tercios de una taza, que el programa de
dieta le permite ese dia. El protagonista no calcula, sino toma una taza y la llena con
tres tercios de queso fresco, después echa el contenido viscoso sobre la mesa for-
mando un circulo, marca una cruz, quita raspando un cuadrante y sirve la comida.
Este ejemplo parece convincente desde el punto de vista de la creatividad, pero no
desde el punto de vista del aprendizaje de conocimientos y destrezas que sirven
fuera de la situacion de la adquisicion. Imaginemos que la receta demandase miel
en lugar de queso fresco jqué porqueria en la cocina del pobre hombre! No abs-
traer, no descontextualizar implica que no se aprende al transferir el conocimiento
de una situacion a otra.

Como siempre, posiciones extremas sirven para clarificar el margen de activida-
des y la dimension de principios para actuar, pero no sirven para deducir métodos dis-
tintos de ensefianza. Lo que se tiene que desarrollar es una combinacion de enfoques,
incluyendo «aprendizaje situado» y «aprendizaje por abstraer» de las caracteristicas ge-
nerales de la situacion concreta. Pero falta todavia un componente muy importante.
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El enfoque sociocultural

El enfoque de la teoria socio-cultural de Vygotsky (1987) llama la atencion sobre el he-
cho fundamental que ningun estudiante aprende aislado del ambiente social y las he-
rramientas sociales, sobre todo la lengua. Como Piaget, Vygotsky describe, que el co-
nocimiento es el resultado de un proceso de interaccion entre el individuo y el
entorno. Pero mientras Piaget piensa sobre todo en el entorno fisico, el enfoque socio-
cultural trata las dimensiones historicas, sociales y culturales del entorno. Precisa-
mente Vygotsky parte de que la dimension social de la conciencia es la primaria,
mientras que la dimension individual es la secundaria y derivada de ella. Para Vygotsky
«el primer problema es encontrar como la reaccion individual procede de las formas
de la vida comin» (segun Wertsch, 1985, p. 59). Vygotsky asimismo formulaba la ley
general del desarrollo cultural como el elemento central de sus consideraciones:

Cada funcion en el desarrollo cultural .[...] aparece [...] a dos niveles. En pri-
mer lugar aparece a nivel social, después a nivel psicologico. [...] Eso es valido
igualmente para la atencion intencional, la memoria logica, la formacion de
conceptos y el desarrollo de la voluntad. Podemos mirar esta posicion como
una ley [...] pero se sobreentiende que la actividad de interiorizar transforma
este proceso mismo y modifica sus estructuras y funciones. Relaciones socia-
les o relaciones interpersonales sirven de base para el desarrollo de todas las
funcionas mas altas y sus relaciones (Wertsch, 1985, p. 60 y ss.).

De esta posicion clara surgen tres consecuencias muy importantes: cuando se
trata de comprender procesos cognoscitivos se tienen que entender los detalles de la
situacion social donde aparecen; una marca de los procesos y cambios cognoscitivos
es su direccion, son dirigidos al interior, consisten en un proceso de «centralizacion» y
después seran independiente del control externo y; cuando se quiere promover el
desarrollo de conocimiento y pensamiento se tienen que crear situaciones sociales
adecuadas.

Vygotsky (1987) recomienda ubicar la ensefianza dentro de la «zona del proximo
desarrollo» y habla de nifios, pero el principio es valido también cuando los adultos
aprenden una cosa:

Cuando examinamos el nivel actual del desarrollo, utilizamos tareas que
reclaman soluciones independientes. Estas tareas sirven como indicadores
de funciones completas o maduras. ;{CoOmo aplicamos este método nuevo?
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Suponiendo que hayamos determinado la edad mental de dos nifios con 8
afos, no estamos contentos. Mas bien tratamos de encontrar como cada uno
de los nifios resuelve tareas construidas inicialmente para nifios mas viejos.
Ayudamos a cada nifio a base de mostrar, preguntar e introducir elementos
principiantes de la solucion. Con esta asistencia o colaboracion de parte del
adulto, uno de los nifios resuelve tareas para nifios de 12 anos, el otro nifio
resuelve tareas del nivel tipico de nifios de 9 aflos. Esta diferencia entre la
edad mental [...] y el nivel de rendimiento que consigue en colaboracion
con un adulto define la zona de préximo desarrollo (Vygotsky, 1987, p. 209).

Dos implicaciones muy importantes para la ensenanza siguen el concepto de la
zona de proximo desarrollo (ZPD).

Se puede fomentar el aprendizaje, o sea, asistir para que una persona avance
sobre su nivel mental de actualidad por interaccion social. Sugerencias, pregun-
tas, instrucciones, discusiones dentro de la ZPD no solamente por profesores,
sino también por expertos del campo relevante, padres, entrenadores, compa-
fieros (Gallimore & Tharp, 1992) pueden estimular el desarrollo mental.
Asistencia e instruccion son elementos prometidos del desarrollo, pero da ins-
truccion sirve solamente cuando precede al desarrollo, porque despierta un arse-
nal de funciones que estan todavia en la fase de madurar, en la zona de proéximo
desarrollo» (Vygotsky, 1987, p. 212). Como Wertsch (1985, p. 72) anade, «en este
sentido la instruccion juega un papel extraordinario en el desarrollo. [...] La ins-
truccion no es el desarrollo, sin embargo la instruccion bien organizada mueve el
desarrollo mental [...] y por eso la instruccion es un elemento necesario y univer-
sal del desarrollo». [Wertsch anade «desde fuera», «del externo» al concepto de
dnstrucciony, pero podemos borrarlo, porque la instruccion viene usualmente
«de fuerar]

Rogoff (1995) describe tres situaciones distintas de interaccion social dentro de la
zona de proximo desarrollo. Dice que es necesario diferenciar entre tres planos o ni-
veles de ensefianza y aprendizaje, como son el plano social, el plano interpersonal y el
plano personal. El ser aprendiz como situacion social se refiere al plano social como
modelo de actividades de comunidades, incluyendo individuos activos de niveles dis-
tintos de destreza participando en actividades organizadas por la sociedad. El con-
cepto llama nuestra atencion tanto sobre la naturaleza especifica de la actividad como
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sobre la vinculacion de la actividad con practicas e instituciones de la comunidad
donde la actividad es ejecutada. La participacion guiada se refiere al plano interper-
sonal de ensefianza y aprendizaje, es decir a procesos y sistemas de participacion de
personas coordinando sus esfuerzos de proporcionar una actividad apreciada en su co-
munidad. «Sistemas de participacion» no pueden ser solamente interacciones directas,
uno frente al otro, sino también interacciones indirectas, uno al lado de otro, que son
mas frecuentes en la vida diaria. «Guia» significa la direccion que otras personas, com-
pafieros, también valores culturales y sociales ofrecen. «Participacion» se refiere tanto a
la observacion como a envolverse directamente, de propia mano en una actividad. La
apropiacion por participacion se refiere al plano personal, es decir, viene a significar
como los individuos se transforman en el proceso de envolverse en actividades parti-
culares y ademas se preparan para envolverse en actividades similares mas tarde. Ro-
goff declara que eso es mas un proceso de desarrollo que un proceso de adquisicion.

Métodos adecuados de ensehnanza

Métodos aptos para el EEES deberian aunar componentes didicticos, que cumplan
con los tres retos principales que se siguen de los propdsitos, es decir, deberian pre-
parar a la nueva generacion para sus papeles en el mundo del trabajo por adquisicion
de conocimiento y varias competencias, para participar como ciudadanos activos en
una sociedad democratica y para poder asumir sus responsabilidades personales. Los
enfoques teoricos que se han descrito mas arriba ofrecen una guia licida para selec-
cionar métodos de ensefianza que combinen con acentuacion distinta los rasgos esen-
ciales descritos en su momento por Shuell (1986). Los métodos deberian estimular
que los estudiantes colaborasen intercambiando sus ideas, sugerencias, hallazgos, etc.
y se ocupasen con situaciones concretas tanto como generalizan sus experimentacio-
nes. Pero la meta general del aprendizaje activo, situado, autoregulado, constructivo y
social confronta tanto a estudiantes como a profesores con la dificultad comin que
estas mismas caracteristicas determinan al mismo tiempo condiciones previas, que el
principiante deberia traer en la situacion del aprendizaje activo, autoregulado, etc. Es
decir, cuando un profesor prepara situaciones de aprendizaje activo para sus estudian-
tes, que no disponen ya de destrezas de aprender activamente, metera a los estudian-
tes en lios. Por eso, sobre todo los estudiantes acostumbrados a recibir la informacion
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preparada para poder asimilarla necesitan estar dirigidos en sus actividades y reflexio-
nar sobre su progreso y sus problemas.

En lo sucesivo este articulo, en un primer lugar, esbozara ideas fundamentales res-
pecto a la reflexion sobre la enseflanza y el aprendizaje y, a continuacion describira
los principios de tres enfoques didacticos del ambito de aprendizaje activo cada vez
mas estructurado por los profesores, o en sentido contrario, cada vez menos exigente
para los estudiantes.

Reflexion como método general del aprendizaje activo

Mientras mas independientes deban los estudiantes moverse en un entorno moderno
de aprendizaje, mayor serd su necesidad de destreza de navegar en este entorno. Lo
que crea y soporta la orientacion es la reflexion como proceso individual y/o social,
que incluye la experiencia y la incertidumbre, como Hess (1999) describia con exac-
titud. La reflexion exige que se identifiquen tanto hechos centrales como preguntas
abiertas respecto al objeto de aprendizaje. Lo mismo vale en cuanto a las propias
ideas, emociones, resistencias, valores y preferencias. Ademas la reflexion comun en
grupos pequeilos ayuda a que se puedan enterar de perspectivas alternativas.

Segun Jay y Johnson (2002) los estudiantes deberian aprender no solamente como
se reflexiona sobre el objeto de aprendizaje y los propios procesos de aprenderlo,
sino también sobre perspectivas o marcos alternativos y las implicaciones de lo que
se aprende. Los autores hablan de las tres dimensiones de la reflexion y detallan pre-
guntas tipicas que pueden estimular la reflexion.

La dimension descriptiva: ;De donde sé esto?; ;Qué no entiendo?; ;Qué relacion
tiene esto con mis metas?; etc.

La dimension comparativa: ;Hay perspectivas de alternativas?; ¢Como tratan los de-
mas esta cosa?; ;Para quién sirve o no sirve cada una de las perspectivas?; etc.

La dimension critica: jQué se puede deducir bajo las perspectivas alternativas?;
¢Qué significa esto respecto a mis valores y principios éticos?; ;COmo soportan
0 cambian estas consideraciones mi propio punto de vista?; etc.

Claro que la reflexion necesita tiempo adicional, pero si se quiere conseguir algo
mas que buenas palabras sobre las metas sociales y personales del EEES, se tendria
que encontrar este tiempo en el curriculo. Unas herramientas sencillas, que los
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estudiantes puedan utilizar también fuera del aula, podrian servir para resolver el pro-
blema de falta de tiempo: Los estudiantes podrian:

marcar su opinion en escalas preparadas de evaluacion y discutir mas tarde en
grupos pequenos;

escribir regularmente un diario de aprendizaje, tal vez con una parte publica
para discutir y una parte privada;y

coger sus respuestas a preguntas claves (véase mas arriba) en un portafolio de
reflexion.

El método de proyectos

Se encuentran las primeras propuestas y descripciones del método de proyectos en-
tre los anos 1900 y 1933. Durante los afios veinte del siglo XX hay muchas publica-
ciones tanto basada en el pragmatismo educativo en los Estados Unidos como en la
pedagogia de reforma en Alemania. La mayoria de instituciones eran escuelas priva-
das, pero se utilizaba el método también en el entorno de la educacion profesional.
Desde los afios sesenta del siglo XX se puede encontrar el método en todos los am-
bitos de educacion. En Alemania, la Universidad de Bremen esta organizando grandes
bloques de varias carreras por este método. Generalmente el método de proyectos
de aprendizaje hace hincapié en la unificacion del aprendizaje tedrico y practico, co-
laboracion de alumnos y el incluir elementos de la vida cotidiana en las instituciones
de educacion.

A diferencia de otros métodos se establece (cf. Frey, 1982) que los participantes en
un proyecto de aprendizaje:

pueden seguir su interés o intencion, pero pueden también aprovecharse de
una iniciativa de algun (p.e. un tema, evento, hecho, problema, etc.) dentro del
marco curricular;

pueden ponerse de acuerdo mediante formas particulares de interaccion;
elaboran la idea inicial, desarrollando una area de actividad para todos;
organizan su trabajo por si mismos dentro de un espacio determinado de
tiempo (entre dos y seis horas hasta un semestre 0 mas);

se informan mutuamente (en referencia a actividades, condiciones, resultados
de trabajo);
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se envuelven con una tarea mas o menos abierta, es decir no pre-estructurada;
resuelven problemas o constelaciones sociales o individuales, que pueden apa-
recer durante el proyecto;

determinan metas de trabajo o negocian al menos un marco general;
desarrollan por si mismos métodos para enfrentarse con la tarea y su desafios;
tratan de proporcionar sus propias metas;

se ocupan de situaciones y objetos reales, que se podrian encontrar también
fuera del aula y;

pueden considerar estas situaciones y los objetos criticos con profundidad mas
de lo que seria posible en la realidad y sin intercambio entre compaiieros.

Resumiendo, podemos definir el método de proyectos por cinco puntos:

El aprendizaje tiene su base en un interés auténtico y/o en una iniciativa.

Los estudiantes discuten sus intereses y las perspectivas alternativas del topico,
aconsejando uno al otro.

Desarrollan su propio ambito de actividad (limitando propuestos, planificando,
tomando decisiones, etc.).

Suspenden sus actividades de vez en cuando, para reflexionar su proceder, in-
tercambiar ideas, etc.

El proyecto termina en un punto determinado, cuando se ha logrado la tarea.

Respecto al componente general de reflexion en los enfoques avanzados de aprendi-
zaje Frey (1982) subrayaba la importancia de dos elementos clave de la didactica de pro-
yectos de aprendizaje, a saber los puntos fijos y las fases de meta-interaccion. Se trata de
fases tanto para organizar o reorganizar el flujo del proyecto como discutir sobre el pro-
ceder e interacciones personales en el proyecto.Valen sobre todo las oportunidades de
vincular las metas distintas que se persiguen individualmente o en equipos. Como para la
reflexion en general se pueden aplicar técnicas que vayan mas alla de hablar, por ejemplo
cuestionarios o practicas del campo de dinamica de grupos.

En la literatura didactica se describen proyectos de corto plazo también bajo el ti-
tulo de «investigacion en grupos» (Sharan & Sharan, 1992), «proyectos pequenos en
grupos» (Huber, 1985) o «proyectos en grupos pequefios» (Konrad, 2004). Un rasgo de
los proyectos de aprendizaje que podria adquirir cada vez mas significado es el hecho
de que los proyectos determinan principalmente un entorno de ensefianza tanto
«trans» o «nterdisciplinar» como orientado hacia la diversidad de los estudiantes.
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El método de aprendizaje basado en problemas

En Canada se ha desarrollado un enfoque de ensefianza mas concentrado en objetivos
determinados del curriculo, pero no menos adecuado para motivar a los estudiantes
para integrar su conocimiento y generar el buen sentido en lugar de acumular hechos
y teoremas. Con el aprendizaje basado en la realidad los estudiantes tienen que resol-
ver problemas escondidos en situaciones reales o al menos presentados de forma
muy realista. Inicialmente se ha desarrollado este enfoque para ensefar a estudiantes
de Medicina, pero hoy y sobre todo gracias al trabajo en la Universidad de Maastricht
se ha transferido el enfoque a otras disciplinas como Derecho, Ciencias Sociales, En-
trenamiento Industrial y Formacion de Profesores.

Segun las sugerencias de Barrows (2008) no se debe malinterpretar el enfoque de
aprendizaje basado en problemas como la técnica aislada, sino comprenderlo como enfo-
que amplio de «aprendizaje centrado en los estudiantes, basado en problemas e investiga-
cion, integrado, colaborador, reiterativor, lo que queremos que sea el EEES. Se realiza un
episodio de aprender dentro del entorno general en los siete pasos siguientes.

Presentacion del problema. Los estudiantes reciben una descripcion de una si-
tuacion problematica tan realista como posible, pero no definiendo claramente
el problema mismo.

Andalisis del problema. Los estudiantes tienen que descubrir el problema o
problemas alternativos y analizar sus diferentes aspectos.

Generar una (o varias) hipétesis. Durante la discusion sobre el problema,
los estudiantes generan la mayor cantidad de hipdtesis posibles para clarifi-
car el problema.

Identificar faltas de conocimiento. Ademas tienen que determinar lo que
ya conocen sobre el problema e identificar qué no conocen y por tanto no
pueden explicar.

Decision sobre metas de aprendizaje. Cada uno de los estudiantes por si mis-
mos o el grupo junto toma decisiones de lo que quieren aprender sobre el pro-
blema y su explicacion/solucion.

Aprendizaje individual. Después los estudiantes tratan de adquirir los conoci-
mientos que les faltan, usando libros, sugerencias de lectura, materiales, Inter-
net, etc.

Intercambio de resultados. Los estudiantes intercambian sus informaciones,
analizan de nuevo el problema y tratan de formular conclusiones.

Revista de Educacién, nimero extraordinario 2008, pp. 59-81
Fecha de entrada: 28-04-2008  Fecha de aceptacidn: 16-05-2008

75



76

Huber, G. APRENDIZAJE ACTVO Y METODOLOGIAS EDUCATIVAS

Como se nota facilmente, la meta superior de este enfoque no es ni que los estu-
diantes adquieran la solucion, ni una estrategia determinada de resolver el problema
mismo, sino que aprendan como se encuentra o descubre el nucleo problematico
dentro de una situacion «mal definida» y -a largo plazo- como se aprende. Especial-
mente pueden aprender como se prepara un proceso de aprendizaje: orientacion so-
bre metas posibles, seleccion de metas, y recordar el conocimiento disponible vincu-
landolo con el problema y sus explicaciones posibles. El €xito del enfoque esta
basado en el hecho de que los estudiantes puedan alcanzar sus propias metas, siem-
pre determinado por el problema disponible.

Pero no hay ayuda sistematica para controlar la secuencia de los siete pasos, por-
que se supone que los estudiantes puedan trabajar de forma independiente. Eso po-
dria crear otro problema, sobre todo cuando los estudiantes experimentan dificulta-
des: ;Hay estrategias alternativas? ;Hemos comprendido todo?, etc. Por otro lado,
tienen la oportunidad de experimentar como interfieren complicaciones, estrés, emo-
ciones en su trabajo. Como Dorner, Schaub y Strohschneider (1999) subrayan res-
pecto a la diversidad de los estudiantes, «... el pensamiento no estd determinado sola-
mente de caracteristicas concretas de la tarea, pero refleja a gran escala las
experimentaciones de aprendizaje, que se han adquirido en un entorno [...] cultural
especifico» (p. 200). Por eso, reflexion e intercambio sobre los procesos de acercar y
tratar las tareas juegan un papel muy importante también en el aprendizaje basado en
problemas.

Los métodos de ensefianza y aprendizaje mutuos

Primero, para superar el dilema resultante del hecho de que las metas prometidas de
métodos avanzados de ensefianza y aprendizaje determinan al mismo tiempo en su
mayor parte condiciones previas de su €xito, se han desarrollado enfoques mas es-
tructurados bajo la marca Wechselseitiges Lehren und Lernen (WELL) que significa
(ensefanza y aprendizaje mutuo) en la Universidad de Educacion de Weingarten. Hu-
ber (2004a) describe la idea fundamental como evitar problemas de colaboracion en-
tre estudiantes y ofrecer soluciones practicables en caso de dificultades. Cuatro prin-
cipios han guiado el desarrollo de los métodos WELL:

Ayudar a los estudiantes con estrategias adecuadas de aprendizaje.
Estimular el que los estudiantes se ensenien los unos a los otros.
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Reconocer y retroalimentar los rendimientos, no de los miembros individuales,
sino del conjunto social del equipo.
Negociar reglas e iniciar procesos de reflexion.

El desarrollo partia de la base de que se puede identificar un ciclo de situaciones
clave de ensenanza y aprendizaje, a saber, adquirir conocimientos, resolver problemas y
automatizar rutinas. Como ejemplo de un método WELL muy sencillo, que sirve para
cada una de estas situaciones, describimos el «Puzzle en parejas» (Huber, 2004b; Huber,
Konrad & Wahl, 2001). El contenido del aprendizaje se ha dividido en dos partes. Primero
se forman grupos de cuatro estudiantes, que negocian quién de ellos van a aprender una
parte del material. Durante la primera fase del puzzle de parejas cada pareja del grupo de
cuatro se dedica a su parte del material. Durante la segunda fase las parejas intercambian
los compafieros de modo que ahora ambos miembros y, de forma conjunta, conocen
todo el material (cada uno su parte de la fase 1).Por eso tienen ahora que ensenar lo que
se han aprendido al otro compafero. Durante la tercera fase la pareja trata de aplicar el
conocimiento o la destreza nueva para resolver tareas mientras uno de los companeros
observa y corrige al otro. La condicion indispensable previa es que se puede dividir el
material de ensefianza/aprendizaje en dos partes mas o menos iguales.

Para evitar las dificultades por la falta de destreza, clave de organizar su aprendi-
zaje independientemente, de cooperar o de comunicar efectivamente, se ayuda a las
parejas por sugerir estrategias aptas de aprendizaje. Durante la primera fase los com-
paneros tratan de transformarse juntos en expertos de su parte de lo que al fin el
grupo completo de cuatro tiene que conocer (por ejemplo, un texto de informacion),
entender (por ejemplo, una regla de gramatica), hacer (por ejemplo, un experimento
quimico). Como ayuda cada pareja recibe fichas, sobre las que tiene que apuntar los
datos, conceptos, procesos, que van a explicar individualmente durante la segunda
fase al otro miembro de la pareja nueva lo aprendido. En caso de que los alumnos no
tengan muchas experiencias, se podria proveerlos de fichas que ya contienen al me-
nos los conceptos centrales. Como soporte para la tercera fase y la tarea de elaborar o
aplicar lo que se ha aprendido se pueden sugerir estrategias de preguntar, tareas de
agrupar los conceptos o tareas de estructurar una red de conceptos o actividades.

Claro esta, este método asi como los otros de la familia de métodos WELL es menos
abierto. Sobre todo faltan oportunidades de autoregulacion respecto a metas y procesos
de aprendizaje. Por otro lado, los estudiantes no pueden evitar aprender activamente, co-
operar, comunicar, reflexionar sobre su progreso. De todas maneras sirve mas para imple-
mentar el aprendizaje activo y social como un seminario tradicional de ponencias.
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Conclusion

Como senala el giro «hacia sistemas didacticos centrados en el usuario», la ensefianza uni-
versitaria es un proceso de evolucion intensa, acompanado de temores y sospechas, por-
que el proceso parece orientado mas hacia las exigencias del mercado laboral que hacia
las dimension sociales y personales de ensenar/aprender. Tanto los modelos teoricos de
aprendizaje como los métodos avanzados de ensefianza prometen promover el conjunto
de metas asociadas con la implementacion del EEES. Es decir, se puede fomentar conoci-
miento y destrezas relevantes para el mundo del trabajo sin dejar de lado los valores, acti-
tudes y competencias esenciales para el individuo en el mundo social. Al final ganaran
ambos lados y se podra frenar el proceso de comercializacion de cada aspecto de la vida.
Pero queda el problema de los docentes universitarios que no solo deben ser expertos
en su campo cientifico, sino que necesitan también «aptitudes pedagogicas», es decir, co-
nocimientos y destrezas en la pedagogia, la didactica y la psicologia. Se percibe al menos
en los paises europeos varios movimientos hacia programas de capacitacion de docentes
universitarios mas alla de su especializacion cientifica. La formacion de docentes es una
cosa, otra cosa es la infraestructura de las universidades en general, por ejemplo la pro-
porcion profesores-estudiantes y la disponibilidad de recursos de cada tipo, por ejemplo
tutores, aulas, salas para equipos, laboratorios, medios, etc. Es imposible considerar el
marco general para el desarrollo armoénico del EEES como un juego de suma nula, es de-
cir, invertir algin elemento en una parte del sistema educativo para la nueva generacion
y el futuro de Europa y cortar las inversiones en otras partes.Asi como las metas del EEES
determinan las condiciones para la ensefianza y el aprendizaje universitario, determina la
situacion de las universidades los resultados que se pueden esperar.
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Resumen

La filosofia que subyace al Proceso de Bolonia otorga al estudiante un papel central y prota-
gonista,ademas de considerarlo como socio activo y participativo en la reforma universitaria eu-
ropea ahora en curso. El objetivo de este trabajo es dar cuenta de la evolucion de los posiciona-
mientos discursivos en torno a la participacion de los estudiantes desde diferentes politicas y
actores. Son objeto de analisis algunos datos extraidos de diferentes informes que evidencian la
escasa participacion de los estudiantes en el proceso de construccion del Espacio Europeo de
Educacion Superior (EEES). También, se perfilan puntos de mejora en relacion con el cambio
cultural deseable para mejorar la participacion estudiantil en todos los niveles y ambitos del sis-
tema universitario espafol. La participacion, entendida como competencia civica, debe ser un
contenido formativo aprendido por los estudiantes en su paso por la Universidad con la finali-
dad de convertirse en ciudadanos activos, comprometidos y responsables con la sociedad.

Palabras clave: participacion, estudiantes, Proceso de Bolonia, politicas universitarias, cali-
dad, dimension social.

Abstract

The underlying philosophy of the Bologna Process concedes the student a main role, as
well as considering him/her as an active and participatory member in the European university
reform currently under way. The objective of this article is to show the evolution of the discursive
positioning around the student participation from different policies and characters. Some data
taken from different reports which show the meager student participation in the construction of
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the European Space of Higher Education (ESHE) are analyzed. Some improvements related to the
desirable cultural change to have more student participation in all the levels and areas of the
Spanish university system are also sketched.The participation, understood as civic competence,
must be a formative content learnt by the students in their passage through university with the
goal of becoming active citizens, compromised and responsible with the society.

Key words: Participation, students, Bologna Process, university policy, quality, social dimension.

Somos conscientes de que los jovenes deben implicarse activamente en la actual
construccion europea. No podemos permanecer indiferentes a las decisiones que se
toman hoy, porque dentro de veinte aiios serd demasiado tarde para corregir los
errores. Es abora cuando bace falta ver donde debemos ayudar y concentrar nues-
tros esfuerzos para bacer una creacion permanente. La Europa del maiiana es una
prioridad para nosotros. (AEGEE, 1998)

Planteamiento

En la Declaracion Mundial sobre Educacion Superior de UNESCO de 1998 se instaba
a los responsables encargados de adoptar las decisiones en los planos nacional e ins-
titucional a que situasen a los estudiantes y sus necesidades en el centro de sus preo-
cupaciones. En aquel momento se abogaba por considerarlos como participantes y
protagonistas del proceso de renovacion del sistema de ensefianza superior. Los ambi-
tos de la ensefianza en los que se deberia concretar dicha accion serian los relaciona-
dos con la evaluacion y la renovacion de los métodos docentes y de los programas v,
en el planto institucional, con la elaboracion de politicas y la gestion de los estableci-
mientos de enseflanza. Asimismo, se afirmaba que «en la medida en que los estudian-
tes tienen derecho a organizarse y tener representantes, se deberia garantizar su par-
ticipacion en estas cuestiones»..

Resulta evidente observar la escasa participacion que los estudiantes espafioles
tienen en la vida universitaria de nuestros campus, en comparacion con lo que ocurre
en otros contextos como el anglosajon o el noérdico. Ello es resultado de una escasa
vinculacion entre la Universidad y los estudiantes que exige una reflexion sobre el
modelo de cultura y legislacion universitarias (Michavila, 2007 y Salaburu, 2007,
p. 564-565). Pareciera que el tnico interés del estudiante sea finalizar sus estudios lo
mas pronto posible y con los mejores resultados.
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Sin embargo, ellos se movilizan cuando se trata de una gran causa. Basta recordar
hechos tan significativos en la historia de la universidad espafola como la famosa
Noche de San Daniel de 1865 que provoco la «primera cuestion universitaria», donde
los estudiantes defendieron el krausismo y apoyaron a los que luego serian los institu-
cionistas. En aquel momento lucharon por la libertad de catedra y la autonomia uni-
versitaria frente a la imposicion normativa del conservadurismo gubernamental y su
doctrina catdlica (Rupérez, 1975). Otro hecho notorio fueron las protestas estudiantiles
de Santa Isabel a finales de 1984 (Morayta, 1911).

Mas tarde el protagonismo politico y universitario de la Federacion Universitaria
Escolar (FUE) en contra de la dictadura de Primo de Rivera y las decisiones de su mi-
nistro Callejo marcarian otro hito en la historia del movimiento estudiantil espafiol. Se
habia conformado ya una nueva juventud, critica y renovadora, que deseaba una uni-
versidad libre y moderna. Decisivo fue, también, el papel de 1a FUE en el cambio de ré-
gimen politico hacia la Il Republica y su participacion en las Misiones Pedagogicas y
la Universidad Popular. En los afos del franquismo, el Sindicato Espafiol Universitario
(SEU), organizacion estudiantil de corte fascista y violenta, pretendio ejercer un con-
trol en la juventud universitaria espafola, sin lograr conseguirlo (Ruiz Carnizer, 1996).
Es mas, la Ley de Ordenacion Universitaria de 1943 nego el derecho a la reclamacion
colectiva de los estudiantes, aunque reconocia el derecho individual s6lo a través del
SEU', siendo su afiliacion obligada. Mientras tanto los delegados de curso, controlados
inicialmente por el SEU, hacian ficheros de sus companeros sobre su comportamiento
académico e ideales politicos. Por otro lado, la ley universitaria franquista tuvo una
clara intencion de ideologizar a los estudiantes a través de la formacion religiosa, poli-
tica e incluso fisica (Peset Reig, 1991). En los afios cincuenta, comenzaba a fraguarse
la movilizacion universitaria contra el régimen dictatorial, ante un cambio de mentali-
dad e intereses de una nueva generacion de estudiantes. En los setenta se consolido la
oposicion estudiantil franquista, dejando atrds la resistencia de la posguerra, convir-
tiéndose en un elemento decisivo en la transicion hacia la democracia (Maravall, 1978
y Hernandez Sandoica et al., 2007).

En los afios ochenta, la Ley de Reforma Universitaria de 1983 provocé grandes pro-
testas estudiantiles contra la subida brusca de las tasas y los numeros clausus en Medi-
cina. En 2001, bajo el gobierno del Partido Popular, los estudiantes protagonizaron ma-
sivas concentraciones contra la aprobacion de la Ley Organica de Universidades.

@ Un decreto de 23 de septiembre de 1939 dictamin6 que el SEU seria la tnica organizacion estudiantil legal. Por ello, se pro-
cedio a disolver a todas las organizaciones estudiantiles, obligando a otros movimientos juveniles de apoyo al régimen fran-
quista a integrarse.
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Igualmente significativa fue la accion solidaria estudiantil con la limpieza de las costas
gallegas tras el desastre del Prestige. Recientemente, se han producido manifestacio-
nes contra el Plan Bolonia por el riesgo -segun algunos colectivos estudiantiles- de la
mercantilizacion de la universidad publica.

Si consideramos capital el papel que la educacion superior puede desempenar en
el desarrollo de la cultura democratica en la sociedad, sera necesario modificar ciertas
pautas y dinamicas en el seno de las instituciones de ensefianza para que los estudian-
tes no se limiten a ver y aprender, y sean alentados a participar, para que comprueben
que su accion tiene un impacto a su alrededor (Bergan, 2004, p. 13-31). Por tanto, una
de las competencias civicas que los estudiantes tienen que aprender «<haciendo» en la
Universidad debe ser la de la participacion (Martinez y Paya, 2007), a través de una
educacion para la ciudadania democratica en el nuevo contexto universitario euro-
peo.Para ello es pertinente dotarles de las herramientas necesarias para que tengan la
oportunidad de canalizar sus propuestas y tomar decisiones en asociaciones y en es-
tructuras de representacion estudiantiles (Plantan, 2004, p. 83).

Segun un estudio de Martin Cortés (2007, p. 119-131) a pesar de que los estudian-
tes espafoles tienden mas a participar en actividades politicas que otros jovenes de
su misma edad -tanto ejerciendo el derecho al voto como manifestandose en actos de
protesta-, los niveles de participacion son mas bajos dentro® que fuera de la universi-
dad. Es, por tanto, necesario desarrollar una efectiva democratizacion de la ensefianza
universitaria como requisito indispensable para lograr la participacion ciudadana en
la vida politica y social.

No cabe duda de que el Proceso de Bolonia plantea una reforma estructural y cul-
tural sin precedentes en el sistema universitario espanol. Se propone un nuevo para-
digma educativo en el que la ensefianza estd centrada en el estudiante; mientras que
su consideracion como socio activo en la creacion de un nuevo modelo de universi-
dad ha de materializarse con su participacion activa y efectiva en dicho cambio. Se
dice, ademas, que debe implicarse en la nueva organizacion de los curricula, en los
procesos de aseguramiento de la calidad, etc., como factores que garantizaran el éxito
en la implementacion de la reforma europea. Los universitarios -profesores’® y estu-
diantes- deben ser, a nuestro juicio, los protagonistas del Proceso de Bolonia, de lo
contrario serd una oportunidad perdida en la historia de la Universidad espafiola.

@ El Informe Urraca, elaborado por el Consejo de Estudiantes de la Universidad de Cantabria en 2005, traté de establecer las
causas y los factores que influian en la participacion de los estudiantes en los procesos electorales, y propuso unas lineas de
actuacion para mejorar los indices hasta ese momento logrados.

®  Véase: Michavila, E (2005). No sin los profesores. Revista de educacion, 337, 37-49.
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Organizaciones de estudiantes como ESU-ESIB estan siguiendo de cerca y colabo-
rando en el proceso de construccion del Espacio Europeo de Ensefianza Superior; anali-
zando sus progresos y denunciando sus malas practicas.A la vez que poniendo de mani-
fiesto el deficitario papel que los estudiantes estan jugando en todo este proceso.

A nivel espaiiol, los debates politicos en torno al estudiante se basan ain en dis-
cursos paternalistas, del mismo modo que no parece darse la suficiente importancia a
la optimizacion y creacion de nuevos cauces de participacion estudiantil en nuestro
sistema universitario. Por ultimo, conviene sefialar como hecho notorio la incorpora-
cion de los estudiantes en las politicas de calidad, tal y como obligaban los criterios
marcados por ENQA vy las recomendaciones de los ministros.

El papel del estudiante en el proyecto politico hacia el
Espacio Europeo de Educacion Superior

En 1988, con motivo de la celebracion del IX Centenario de la Fundacion de la Univer-
sidad de Bolonia, los rectores de las universidades europeas firmaron la «Carta Magna»
con la que expresaron los principios fundamentales que deberian regir su futuro. En
aquel momento consideraron necesario resaltar el importante papel que la Universi-
dad ha tenido, desde siempre, como impulsora del desarrollo cultural, cientifico y téc-
nico, asi como en su labor en la transferencia del conocimiento a la sociedad y la for-
macion de una conciencia social y ecologica en los estudiantes. Asi, la mision de las
universidades europeas se centr6 en el ejercicio de sus tareas docente e investiga-
dora, las cuales deben llevarse a cabo en un marco de garantias respetadas, tanto por
la propia institucion de educacion superior, como por los poderes publicos en pro de
salvaguardar y promover el logro de sus fines.

En esta misma reunion, los rectores manifestaron la necesidad de que cada Universi-
dad garantizara a sus estudiantes la defensa de las libertades y condiciones necesarias
para dirigirse hacia objetivos educativos y culturales. Apostaron, asimismo, por la necesa-
ria movilidad de profesores y estudiantes a través del desarrollo de una politica general
que permitiera superar las barreras que la dificultasen. Para ello, pusieron sobre la mesa
soluciones como la mejora de los sistemas de becas y ayudas, entre otros.

«Al hablar de Europa no s6lo deberiamos referirnos al euro, los bancos y la econo-
mia, sino que también debemos pensar en una Europa de conocimientos». Asi
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comienza la Declaracion de La Sorbona que los ministros de Francia, Inglaterra, Italia
y Alemania firmaron en 1998. En ella abogaron por consolidar y desarrollar las dimen-
siones intelectuales, culturales, sociales y técnicas del continente europeo como tarea
de las universidades, con el firme proposito de proporcionar a los estudiantes y a la
sociedad en su conjunto un sistema de educacion superior que ofreciera las mejores
oportunidades para buscar y encontrar su propio ambito de excelencia.

La apuesta que hicieron para la creacion de una «zona europea dedicada a la edu-
cacion superior» estd basada en distintos ejes estratégicos. Resumidos, podemos sefia-
lar que se intenta favorecer la movilidad y cooperacion universitarias, dentro del res-
peto a la diversidad e identidad nacionales, y mejorar el reconocimiento y atractivo
internacional de los sistemas universitarios europeos en torno a un sistema ciclico,
mediante el sistema ECTS (European Credit Transfer System). Se trata, en definitiva,
de hacer que «os intereses comunes puedan relacionarse y reforzarse para el benefi-
cio de Europa, de sus estudiantes y en general de sus ciudadanos».

Un ano mas tarde, en la ciudad italiana de Bolonia, 29 ministros europeos de
educacion -entre los que se encontraba el representante de Espafia- se comprome-
tieron a coordinar sus politicas universitarias a corto plazo para la creacion de un Es-
pacio Europeo de Educacion Superior (EEES), a través de una serie de objetivos estra-
tégicos como son:

la adopcidén de un sistema de titulos comprensible y comparable que pro-
mueva la empleabilidad y competitividad del sistema europeo de ensefianza su-
perior;

el establecimiento de un sistema basado esencialmente en dos niveles y tres ci-
clos;

la implantacion del ECTS como medio apropiado para promover una mayor
movilidad de estudiantes y estrategia de educacion permanente;

la promocion de la movilidad para los estudiantes, profesores y personal
técnico-administrativo, eliminando para ello los obsticulos para el ejercicio
efectivo del derecho a la libre circulacion;

la garantia de la calidad en los sistemas universitarios; y,

la promocion de la dimension europea de la educacion superior.

Como principal objetivo del Consejo Europeo de Lisboa de 2000 se pertil6 hacer
de la Union Europea «la economia mas competitiva y dinamica del mundo basada en
el conocimiento, capaz de sustentar el crecimiento econdmico y crear un mayor
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numero de puestos de trabajo de mayor calidad y una mayor cohesion social». Esta
idea ha sido crucial en el debate generado alrededor del EEES y su relacion con el am-
bito econémico. En Barcelona, dos afios mas tarde, se apost6 por la necesidad de con-
vertir a los sistemas educativos europeos en un referente mundial de calidad y promo-
ver la dimension europea de la enseflanza, entre otros objetivos.

Para el 2001, en la Convencion de Instituciones Europeas de Ensefanza Superior
(IES), celebrada en Salamanca, se considerd a la educacion superior como «servicio
publico» y, por ende, la mejora de la calidad se estim6 como pilar esencial en el funcio-
namiento de la Universidad. Vemos, por ende, que la calidad en el sistema universita-
rio se ha mantenido en el centro del debate europeo como el catalizador permanente
del EEES.

En este mismo afo, 32 ministros europeos responsables de la ensefianza superior
celebraron la cumbre bianual en Praga. Ahi firmaron una Declaracion que destaca la
importancia de la responsabilidad publica en la educacion superior, por un lado; por
otro, se produce un cambio esencial para este trabajo, pues a partir de aqui se consi-
dera a los estudiantes como miembros plenos de la comunidad universitaria, a los
que, ademas, se les ha de facilitar su acceso al mercado laboral europeo. Asimismo, se
sugeria que los estudiantes debian participar e influir en la organizacion y contenido
universitarios. Se insistia, de nuevo, en la necesidad de incrementar el atractivo de la
ensenanza superior europea para los estudiantes tanto comunitarios como de otras
partes del mundo. Por 1ltimo, se decia que en la continuacion del proceso de cons-
truccion del EEES deberia prestarse especial atencion -a través de la organizacion de
seminarios- al compromiso estudiantil, entre otros temas. Es relevante destacar que a
partir de este momento ESIB* comenzo a ser miembro consultivo del grupo de segui-
miento del Proceso de Bolonia. Hecho que consideramos congruente con el cimulo
de declaraciones que hasta ese momento pugnaban por una mayor participacion es-
tudiantil en la construccion del EEES.

Posteriormente en la Declaracion de Graz (2003),1a European University Association
(EUA) hizo especial énfasis en la figura del estudiante como miembro esencial de la comu-
nidad universitaria y,a su vez, destacé la oportunidad pedagogica que estaba apareciendo
en escena gracias a la reforma planteada desde Bolonia, la cual, en términos del mismo

@ European Students’ Union (ESU-ESIB) es una organizacion que agrupa a 49 uniones nacionales de estudiantes de 38 paises y estos
miembros representan a diez millones de estudiantes. El objetivo de ESU es representar y promover los intereses de los estudian-
tes a nivel europeo hacia todos los organos relevantes y,en particular, la Union Europea, el Consejo de Europa y la UNESCO. Desde
2005, la Coordinadora de Representantes de Estudiantes de Universidades Publicas (CREUP) es la tinica asociacion espafiola que
tiene la consideracion como full members en ESU-ESIB. CREUP agrupa a 18 maximos 6rganos de representacion de estudiantes
(MORES ), correspondientes a otras tantas universidades, cuyo valor de representacion alcanza mas de 500.000 estudiantes.
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comunicado, favorece la flexibilizacion e individualizacion de sus aprendizajes y la capaci-
dad de obtencion de empleo. Se insiste en la consideracion de la responsabilidad publica
de la Universidad y en la implicacion de los gobiernos, las universidades y los estudiantes
en la construccion de una «Europa del conocimientoy.

No podemos pasar por alto el hecho de que en esta declaracion se pone especial
énfasis en la necesidad de que los gobernantes otorguen y refuercen la autonomia de
las universidades y rindan cuentas, posibilitando la puesta en marcha de las reformas
pertinentes en colaboracion con los estudiantes y stakebolders, mejorando asi la cali-
dad y direccion estratégica institucional. Los estudiantes, agrega, deben desarrollar su
participacion en los comités de garantia de calidad para fortalecer la gobernanza de
las universidades; asi como participar activamente en el nuevo disefio curricular
-junto con los académicos, organizaciones profesionales y empleadores-.

Por tltimo, se apunta al caricter predominantemente publico que tiene el im-
pulso dado al Proceso de Bolonia, gracias a la participacion activa de las IES, gobier-
nos, estudiantes y otros agentes sociales, pues solo ellos podran hacer sostenibles los
cambios planteados, «para convertir los cambios legislativos en realidades institucio-
nales y en objetivos académicos significativos».

Con la intencion de poner de manifiesto la creciente importancia del apoyo y partici-
pacion de los estudiantes en la puesta en marcha del EEES -y muy a tono con este tra-
bajo- la EUA publicé en 2003 la tercera edicion de su informe Trends, ampliando el con-
tenido respecto a los dos anteriores, elaborados para los encuentros de Bolonia y Praga.
En este documento y en relacion con la toma de conciencia y apoyo al Proceso de Bolo-
nia se detect6 un incremento respecto a los dos afios anteriores. Sin embargo, se eviden-
cia que das reformas todavia no han llegado a la mayoria de los representantes de base de
la Educacion Superior, que supuestamente son los que han de ponerlas en prictica y do-
tarlas de significados concretos» (Reichert & Tauch, 2003, p. 9-10). Una muestra de ello es
el hecho de que las autoridades universitarias apoyan mayoritariamente el proceso,
puesto que mas de dos terceras partes consideran fundamental que se avance con rapi-
dez hacia el EEES, aunque solo un 20% son partidarias del concepto de EEES.

En cuanto a la participacion formal de los estudiantes en el Proceso de Bolonia,
Trends IIP sefala que éstos en un 63% de los paises adheridos han podido tomar
parte del proceso en los diferentes 6rganos colegiados establecidos en la universidad
(claustros, consejos de facultad o departamento). Un nivel menor de participacion for-
mal e institucional en el proceso parece tener lugar en Grecia, Portugal, Eslovenia,
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Islandia y Reino Unido. Concretamente, a nivel departamental, se puso de manifiesto la
importancia de incluir a los estudiantes en la discusion sobre la reforma de las estructu-
ras de ensefianza y aprendizaje actuales y, por ende, de los métodos y formas de evalua-
cion segun las bases planteadas en el nuevo paradigma educativo propuesto por Bolo-
nia, teniendo la posibilidad de introducir muchas mejoras respecto a la situacion actual.

En términos generales, los representantes estudiantiles se muestran esperanzados
en cuanto a los principios rectores que subyacen en la oportunidad que supone la re-
forma de Bolonia, pero a la vez muy criticos en cuanto a su implementacion y las in-
terpretaciones restrictivas que se les ha dado. La aportacion de los estudiantes a la
mesa de debate hasta ese momento, senala la EUA, se ha centrado en cuestiones rela-
cionadas con la dimension social de la educacion superior, su consideracion como
bien publico y las posibles consecuencias de las negociaciones del Acuerdo General
sobre Comercio en el Sector Servicios de la Organizacion Mundial de Trabajo en las
instituciones de educacion superior.

En lo particular, los estudiantes muestran especial interés en las practicas didacti-
cas que suponen el desarrollo del principio del «aprendizaje centrado en el estu-
diante», los itinerarios académicos, la flexibilidad del acceso y en las estimaciones rea-
listas de su carga real de trabajo en la adaptacion al nuevo sistema ECTS. En lo
relacionado con la estructura de las nuevas titulaciones, existen entre los estudiantes
mas partidarios que detractores. Asimismo, la importancia dada a la empleabilidad
provoca recelos entre muchas asociaciones de estudiantes. Se muestran favorables,
junto con las instituciones de educacion superior, a la existencia de titulaciones y pla-
nes de estudio conjuntos, aunque este tipo de iniciativas no se valoraron como estra-
tegias de desarrollo institucional, pues su desarrollo se deja en manos del volunta-
rismo de los docentes.

El 50% de las asociaciones de estudiantes confian en que el Proceso de Bolonia
puede facilitar los mecanismos de reconocimiento académico de estancias en el ex-
tranjero, aunque afirman desconocer los procedimientos formales. Esta esperanza ra-
dica en que el 90% de los estudiantes reconocieron que se han encontrado con proble-
mas de reconocimiento a la vuelta de su estancia en el extranjero, por lo que
consideran que las universidades deberian establecer los mecanismos necesarios para
el reconocimiento efectivo de la formacion académica y se les informe a ellos al res-
pecto. Por otra parte, los estudiantes han observado cambios positivos en la actitud ha-
cia el aprendizaje permanente en sus respectivos paises; no obstante se muestran des-
contentos con las escasas reformas en las metodologias educativas o politicas de
acceso.
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La reunion de los ministros europeos en Berlin (2003) tom6 en consideracion
los resultados de los seminarios organizados por los estudiantes, especialmente las
comunicaciones de ESIB. Los ministros apreciaron la cooperacion y el compro-
miso de todos los involucrados-instituciones de educacion superior, estudiantes y
otros- en el Proceso de Bolonia, pues solo asi se asegurard su éxito a largo plazo,
apuntaron.

Concretamente, en el ambito de la garantia de la calidad, los ministros llegaron al
acuerdo de que para el afio 2005 los sistemas nacionales de calidad deberian incluir
-entre otros aspectos- la participacion de los estudiantes. Subrayaron, ademas, que
las medidas legales nacionales para asegurar la participacion estudiantil estaban in-
mersas en el proceso de creacion del EEES. Sin embargo, advirtieron sobre 1a nece-
sidad de identificar los cauces para incrementar la implicacion estudiantil dentro de
las actuales estructuras de gobierno universitario. Del mismo modo, senalaron la ne-
cesidad de disponer de unas condiciones econoémicas adecuadas para que el estu-
dio y vida estudiantiles se lleven a cabo de forma satisfactoria, pudiendo asegurar
asi la posibilidad de disfrutar de una estancia de estudio en el extranjero, facilitando
que los estudiantes puedan lograr una identidad, ciudadania y empleabilidad euro-
peas.

Mas tarde, Trends IV, el informe de preparacion para la reunion de ministros de
Bergen elaborado por la EUA, se enfocé a analizar las tres prioridades marcadas en
Berlin: estructura de titulaciones, calidad y reconocimiento de titulos. El docu-
mento logra identificar una serie de factores, entre los que destaca la participacion
estudiantil, dentro de aquellos que influyen en la mejora de la calidad de las insti-
tuciones de educacion superior. Determind, de igual modo, que existen diferencias
entre los controles de calidad internos utilizados en los diferentes paises: por su
organizacion, por los mecanismos de retroalimentacion y por la participacion de
los estudiantes y su opinion sobre el grado de eficacia (Reichert & Tauch, 2005, p.
28);aunque también se estableci6 que son los cuestionarios el instrumento de eva-
luacion universitaria mas comun en todos los paises, la forma de uso dista mucho
de ser la misma de un lugar a otro. En unos casos son los propios docentes o las
instituciones quienes deciden como y qué hacer con los resultados. En otros, son
estas ultimas (en un 25%) las que pasan los cuestionarios de evaluacion a sus estu-
diantes de forma obligada, mientras que unas comisiones/consejos de calidad o de
la facultad para el analisis de programas de estudio son las encargadas de manejar
los datos obtenidos. Esto sucede en paises como Bélgica, Francia, Irlanda, Paises Ba-
jos, Reino Unido y Suiza.
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En mas del 35% de las instituciones de educacion superior la participacion estu-
diantil no se limita a rellenar cuestionarios, sino que se extiende a un trabajo de anali-
sis de datos y feedback de los mismos; a través de comités mixtos de profesores y es-
tudiantes para el anilisis de la calidad docente. Por ejemplo, en una institucion
finlandesa, los estudiantes incluso llegan a matricularse en un curso de calidad y son
conscientes de su interés e importancia en la mejora institucional de su universidad.
Por tltimo, en un 25% de las instituciones los estudiantes no participan en los proce-
sos de garantia de la calidad.

El 2005 dio lugar a la celebracion de la Conferencia Ministerial de Bergen, la
cual sirvi6é para hacer balance de lo realizado en el ecuador del proceso de crea-
cion del EEES y para fijar los objetivos y prioridades con el horizonte de 2010. En
cuanto al primer aspecto, se tomé nota de los temas abordados en los informes
realizados por los diversos grupos de seguimiento del Proceso de Bolonia, entre
los que cabe senalar el presentado por ESIB Bologna with Student Eyes ese
mismo afio. En este Comunicado, los ministros reconocieron la necesidad de
continuar avanzando en algunos temas deficitarios, por ejemplo, en lo relacio-
nado con la participacion de los estudiantes en los procesos de garantia de la ca-
lidad universitaria.

El informe Trends V elaborado por la EUA para la cumbre de Londres, dedicé un
apartado a analizar el papel de los estudiantes en el Proceso de Bolonia. Segun este es-
tudio, desde 2003, como se puede observar en el siguiente figura, se ha incrementado
ligeramente la implicacion estudiantil a nivel europeo en la puesta en marcha de las
reformas (Crosier, Purser & Smidt, 2007, p.51). Las cuotas mas altas se localizan en los
paises nordicos, al igual que en Bosnia-Herzegovina, Croacia, Estonia, Alemania, Hun-
gria, Lituania, Macedonia y Rumania, ademas de que se percibe una mejor participa-
cion, formal e informal, de los estudiantes respecto de la edicion de 2005.Asimismo, a
grandes rasgos, el conocimiento sobre los objetivos de Bolonia ha mejorado tanto en-
tre representantes estudiantiles como entre estudiantes de «a pie», al tiempo que el
debate se centra ahora en la implementacion de los objetivos y lineas estratégicas de
la reforma, mientras que solo en un nimero limitado se da una discusion de caracter
ideologico sobre Bolonia y las cuestiones econdmicas. A nivel de facultad/departa-
mento se denota la necesidad de continuar mejorando en la implicacion de los estu-
diantes, puesto que si bien es cierto que éstos forman parte de 6rganos de toma de
decisiones universitarios, en muchas ocasiones no estan presentes en los debates so-
bre cuestiones fundamentales, y es ahi donde su participacion podria ser mas deter-
minante y necesaria.
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FIGURA |. Comparativa de implicacion de los estudiantes de los Informes Trends Il yV
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Fuente: Crosier, Purser & Smidt, 2007

Por otra parte, se encontraron diferencias entre la participacion del estudiante en
universidades y otras instituciones de educacion superior, concretamente en los nive-
les de facultad/departamento y del senado/consejo. Ello se explica gracias a la garan-
tia legal de la presencia en los 6rganos de gobierno que se rige en el primer caso. Sin
embargo, no es excesiva la diferencia en cuanto a la provision de informacion res-
pecto a la reforma universitaria de Bolonia.

En 1aV Cumbre celebrada en Londres (2007),1os ministros responsables de la Educa-
cion Superior de los paises participantes en el Proceso de Bolonia expusieron la necesi-
dad de que las IES dispusieran de los recursos necesarios para dar cumplimiento a sus
funciones como la relativa a «la preparacion de los estudiantes como ciudadanos activos
en una sociedad democratica y para su futuro profesional y capacitarles para su desarro-
llo personal (...)».Es necesario, dijeron, respetar los principios de no discriminacion y el
acceso equitativo de los estudiantes en el EEES, asi como garantizarlos a través de los
medios adecuados. Los ministros afirman que se han producido avances positivos desde
Bergen y una mejora en la conciencia hacia el cambio de paradigma educativo que su-
pondra una transicion hacia una educacion superior centrada en los estudiantes. En
cuanto a la participacion de los estudiantes en los procesos de calidad desde 2005 a to-
dos los niveles, reconocieron la necesidad de una cierta mejora.

La dimension social fue un aspecto fundamental abordado en Londres, puesto que
se seflalo que la diversidad de los pueblos europeos debe estar reflejada también en
los estudiantes y en la necesidad de que éstos puedan culminar sus estudios sin obs-
taculos vinculados a su situacion socio-economica.
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La proxima reunion de ministros tendra lugar en los paises del Benelux en la pri-
mavera de 2009. Para esta cita se han establecido previamente como prioridades la
movilidad, la dimension social, la recopilacion de datos, la empleabilidad, el Proceso
de Bolonia en un contexto global y su balance desde 1999.

Politicas estudiantiles europeas en el marco del Proceso
de Bolonia. La participacion de ESIB

En la Declaracion de Goteborg de 2001, The National Unions of Students in Eu-
rope (ESIB) atribuye a la Universidad una serie de funciones relacionadas con su
contribucion social y civica, a 1a vez que reclama un papel de estudiante como «no
consumidor de un servicio educativo comercial». Del mismo modo, aboga por que
los responsables gubernamentales garanticen que todos los ciudadanos tengan ac-
ceso a la educacion superior, con independencia de su posicion social, para lo cual
seria necesario el desarrollo de una adecuada financiacion para el desarrollo de sus
tareas publicas.

Por otra parte, ESIB considera que la garantia de la calidad educativa y la supera-
cion de los obstaculos a la movilidad estudiantil son aspectos clave en la reforma uni-
versitaria europea, ahora en curso. En suma, el papel del estudiante debe entenderse
€Oomo socio competente -activo y constructivo- y participativo del Proceso de Bolo-
nia, lo que supone una implicacion en todos los 6rganos de toma de decisiones y fo-
ros de discusion universitarios.

En un Bologna Follow-Up Seminar organizado por ESIB y celebrado en Oslo en ju-
nio de 2003, titulado Student Participation in Governance in Higher Education se
puso de manifiesto la necesidad de favorecer la implicacion de los estudiantes en todos
los niveles de toma de decisiones, pues, se dijo, no solo debe estar garantizada legal-
mente, sino también animada con eficacia a través de los medios necesarios para su par-
ticipacion activa. Es necesario, a la par, desarrollar mecanismos para el reconocimiento
y certificacion de la experiencia, capacidades y habilidades adquiridas como represen-
tante estudiantil, asi como motivar a otros estudiantes a convertirse en representantes.

Del mismo modo, se concluy6 que era prioritario establecer procesos de asegura-
miento de la responsabilidad, transparencia y flujo de informacion hacia otros estu-
diantes y una obligacion ética devolver el conocimiento adquirido mientras que es
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representante estudiantil, independientemente de quien sea el representante legitimo
siguiente, puesto que los estudiantes informados y motivados son en ocasiones la
fuerza impulsora de reformas beneficiosas. Por ultimo, se consider6 que las universi-
dades que garantizan la participacion de los estudiantes y de las organizaciones estu-
diantiles que la canalizan deben verse consideradas como «escuelas de ciudadania» y
ser agentes de desarrollo local en la sociedad y de responsabilidad internacional a tra-
vés del ejercicio de la solidaridad y la cooperacion.

Como preparacion a este Seminario, el Ministerio de Educacion y Ciencia noruego
encargo al Consejo de Europa un estudio (Persson, 2004, p. 31-83), dirigido por An-
nika Persson, sobre la participacion de los estudiantes en el gobierno universitario en
Europa. La investigacion, de corte comparado, fue realizada a partir de los resultados
de un cuestionario aplicado a una muestra compuesta por tres grupos: estudiantes, re-
presentantes de las instituciones de educacion superior y ministerios de educacion
superior. El analisis de datos puso de manifiesto una actitud positiva de estos tres co-
lectivos hacia el incremento de la participacion de los estudiantes en el gobierno de
la educacion superior, independientemente del nivel de influencia en los diferentes
paises.

En cuanto a la representacion y participacion estudiantil a nivel nacional, en rela-
cion con los gobernantes y 6rganos nacionales, se consideré que no es tan fuerte
como a nivel institucional. En el Ambito de la representacion a nivel departamental se
aprecio que esta regulada en menor grado y su influencia parece ser mas débil en
comparacion con otros niveles institucionales y de facultad.

Por otro lado, se hizo patente la necesidad de una reflexion detallada sobre diver-
sos temas de interés. Por ejemplo, la relacion entre las disposiciones formales relacio-
nadas con la participacion y las practicas actuales sobre la misma; el papel de las orga-
nizaciones estudiantiles en diversos niveles -la division interna de los poderes y la
organizacion-; y la ayuda que reciben de otros stakebolders dentro de la educacion
superior y la baja participacion en las elecciones a representante estudiantil.

Ministerios, representantes universitarios y estudiantiles coincidieron en afirmar
que todos los stakebolders de la educacion superior deben difundir informacion so-
bre los derechos estudiantiles, sobre como pueden influir los estudiantes en el go-
bierno de la educacion superior y en los resultados de la decisiones y debates que
afectan directamente.

En sintesis, los estudiantes consideran que su derecho a participar e influir en las
decisiones en las IES es una forma de democratizar el sistema, pero, a su vez, deman-
dan auténticas y reales oportunidades para hacerlo. Los representantes y ministros
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sefialan la existencia de estructuras de participacion no aprovechadas lo suficiente-
mente por los estudiantes, al mismo tiempo que resaltan la necesidad de que los estu-
diantes sean mas efectivos en su accion participativa.

En el mismo afio de este estudio (2004) se celebro en Dublin la VII Convencion de
Estudiantes Europeos bajo el lema National Qualifications Framework and Student
Involvement within the EHEA. En dicha reunion se resalto el hecho de que s6lo una
minoria del total de paises adheridos al Proceso de Bolonia disponia de un marco na-
cional de cualificaciones, como Escocia, a la que se sumarian posteriormente Irlanda,
Inglaterra, Irlanda del Norte, Pais de Gales y Dinamarca. Desde que los ministros en
Berlin establecieran la necesidad de contar con un Marco Europeo General de Cualifi-
caciones con el horizonte del 2010, el nivel de conocimiento sobre este asunto habia
sido muy escaso en todos los paises.

Los estudiantes, por su parte, propusieron que la elaboracion de los marcos de
cualificaciones nacionales debia llevarse a cabo de forma original, contando para ello
con los apoyos necesarios y con las garantias suficientes para hacer frente a los retos
planteados a la educacion superior en los afios siguientes. Por otro lado, en la cons-
truccion del Marco Europeo todos los paises deben participar de forma activa, aun-
que algunos paises cuenten con mayor experiencia en esta materia, para conseguir
este objetivo enmarcado en el EEES.

En la Declaraciéon de Luxemburgo, aprobada en la IX Convencion de Estudiantes
Europeos en marzo de 2005, ESIB consideré que el Proceso de Bolonia es una herra-
mienta importante para construir un continente integrado, siempre dentro del respeto
a la idiosincrasia de cada pueblo. Se trata de lograr el equilibrio entre la diversidad y la
accion comin en educacion superior. La aplicacion de la reforma no debe servir de
coartada para introducir otras reformas abusivas, tales como la introduccién de nuevos
mecanismos de seleccion o recortes presupuestarios en la educacion superior.

Por otra parte, existe una clara oposicion de los estudiantes al objetivo estratégico
del fomento de la competitividad del EEES, ya que puede provocar procesos de mer-
cantilizacion en las instituciones de superior y fuga de cerebros, aunque se muestran
favorables a la promocion del atractivo de los sistemas universitarios europeos bajo
principios de sostenibilidad y cooperacion con otras regiones del mundo.

Tres son los ejes prioritarios que se marcaron en Luxemburgo los estudiantes: sis-
tema de grado, garantia de calidad y reconocimiento de grado y periodo de estudios.
En cuanto al primer aspecto, ESIB denuncia la existencia de obsticulos -financieros y
de seleccion del alumnado- que impiden el ejercicio de trayectorias formativas libres
y flexibles. Por otra parte, la implicacion estudiantil en los procesos de garantia
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interna y externa de la calidad debe mejorarse en todos los paises pues no se les esta
reconociendo su papel como socios en la educacion superior. Se considerd necesario,
también, el establecimiento de un sistema para la revision por pares de las agencias de
calidad que satisfaga un sistema claro de estindares, incluidos en un registro europeo
independiente y supervisado por los stakebolders de la educacion superior, entre los
que se encuentran los estudiantes. Es necesario, por ultimo, que en las legislaciones
nacionales se recojan los principios de la estrategia de Lisboa para el reconocimiento
de los titulos, a 1a vez que se facilite un Suplemento al Diploma de forma automatica,
gratuita,y en la lengua propia y otra europea.

Sin duda, hay dos aspectos prioritarios para ESIB en la creacion del EEES. Uno es el
desarrollo de la dimension social, que se traduce en la creacion de las condiciones de
vida y estudio adecuadas para que los estudiantes puedan beneficiarse de las oportu-
nidades de la reforma, asi como la igualdad en el acceso y terminacion de los estudios.
Estas ideas no se podrian llevar a cabo sin una decidida apuesta por una politica de
becas. Los sistemas de ayudas deben ser flexibles e integrales, adaptados a la situacion
de cada estudiante, independientemente del origen familiar.

El segundo aspecto clave se refiere a la superacion de los obstaculos que impiden
la movilidad estudiantil. A este respecto, se han llevado a cabo reformas estructurales
para corregir problemas en la movilidad; sin embargo, la carencia de financiacion si-
gue siendo el talon de Aquiles de los sistemas de educacion superior europeos para
que la movilidad estudiantil deje de ser un privilegio y se convierta en un derecho
con garantias. La movilidad es un factor de cohesion de Europa, por ello ESIB propuso
para la reunion de Bergen establecer un fondo europeo para fomentarla, facilitar las
condiciones para la obtencion de la visa y permisos de residencia para estudiantes y
el establecimiento de datos comparables sobre la situacion social y economica de los
paises participantes en el EEES.

Por 1ltimo, ESIB se reafirma en la idea de fomentar la participacion del estudiante
en todos los niveles (europeo, nacional, regional y local) del Proceso de Bolonia,
como garantia de éxito y satisfaccion para todos los implicados.

En mayo de 2005, ESIB publico el Black Book of the Bologna Process. Se trata de
un informe comparado (atin no contaria con la participacion de los estudiantes espa-
noles en el analisis) en el cual se pusieron de manifiesto las malas pricticas que se es-
taban dando en la construccion del EEES. En primer lugar, se denunciaba la mala im-
plementacion en el ECTS en algunas zonas como en la comunidad francofona de
Bélgica o en paises como Alemania o Eslovenia. Posteriormente, se analiz6 la proble-
matica del aseguramiento de la calidad, donde el mayor obsticulo que se detecto fue
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la escasa participacion de los estudiantes en todos los niveles de este aseguramiento
de la calidad, la falta de transparencia en los resultados y comparaciones de los dife-
rentes estudios que se realizan en los departamentos de las universidades, ademas de
no llevarse a cabo evaluacion con consecuencia. Ello resulta particularmente llama-
tivo en Polonia, Rumania, Hungria y Bulgaria.

Por otro lado, ESIB detect6 el mal rumbo de las reformas en las estructuras de las
titulaciones en el cambio hacia un sistema ciclico. En este sentido, las debilidades es-
tuvieron en el simple re-etiquetado y no en una reconstruccion sustantiva de los vie-
jos planes de estudio. Otro aspecto considerado como deficiente fue la elaboracion
de nuevos planes de estudio sobrecargados de trabajos para el estudiante o las dificul-
tades para orientar los programas centrados en el estudiante. Nuevamente se puede
comprobar la baja participacion de los estudiantes y la falta de respeto hacia sus opi-
niones en el proceso de disefio y reelaboracion de los planes de estudio, desoyendo la
recomendacion hecha por los ministros en Praga.

El abandono del Proceso de Bolonia hacia la dimension social del estudiante es
otro aspecto que preocup6 a ESIB. No se tienen en cuenta -a pesar de los comunica-
dos de Praga y Berlin- las condiciones de vida y estudio de los estudiantes. Las debili-
dades detectadas mis relevantes fueron la falta de alojamiento decente y asequible
para los estudiantes; el escaso nimero y cuantia de becas y préstamos; los procedi-
mientos extremadamente burocraticos para la solicitud de ayuda social; la insuficien-
cia del sistema de salud; la falta de datos suficientes sobre el estudio y las condiciones
de vida de los estudiantes; y los limites de edad como un obstaculo para la obtencion
de beneficios de estudiantes.

Como hemos mencionado anteriormente, la participacion de los estudiantes en el
proceso de reforma de la educacion superior es una de las mayores debilidades del
EEES que ESIB ha manifestado. La consideracion de los estudiantes, bien como socios,
bien como consumidores ha estado presente en el informe. Entre las principales cau-
sas que provocan esa baja de participacion estudiantil, se sefialaba la ausencia de nor-
mativa que la facilite y la ausencia de recursos financieros y humanos de los sindica-
tos estudiantiles. Existen paises donde la participacion es cada vez menor, pudiendo
citar, por ejemplo, a Dinamarca, Austria, Alemania y Suiza.

Siguiendo esta misma linea, dos aflos mas tarde y para la cumbre de Londres, ESU-
ESIB publico la segunda edicion del informe Bologna with student eyes. En esta oca-
sion contd con la participacion de uniones de estudiantes de 36 paises, incluyendo Es-
paia. El analisis destaca que solo los paises nordicos estan llevando a cabo de forma
satisfactoria las lineas de accion del EEES. Por tanto, la oportunidad que supone la
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reforma no estd siendo aprovechada pues los cambios que se estan llevando a cabo
son muy superficiales en algunos casos. La dimension social continda siendo el obje-
tivo estratégico mas descuidado por los diferentes paises, advirtiendo los estudiantes
el escaso progreso que se habia dado desde 2005. Por ejemplo, contintian existiendo
barreras socioeconomicas que impiden la movilidad estudiantil en el continente euro-
peo. Si bien, ha mejorado la concesion de becas y préstamos para la movilidad por un
afo académico, resulta mas complicado conseguir ayudas para estudiar un ciclo com-
pleto en un pais extranjero.

El informe denuncia el trato desigual que se les da a estudiantes extranjeros, a ex-
cepcion de los comunitarios, puesto que estan obligados a pagar costes mucho mas
altos, ademas de sortear las dificultades relacionadas con los permisos de residencia y
trabajo. No obstante, se destaca como algo positivo, por un lado, el incremento de la
oferta de programas de estudios dobles y conjuntos dentro de los paises participantes
del EEES, aunque sdlo sea un grupo reducido de estudiantes el que tenga la posibili-
dad de acogerse a ella, dado el coste adicional y su caracter inaccesible para la masa
estudiantil. Por otro lado, los estudiantes contintian apostando por la promocion de
los estandares y directrices europeas para la garantia de la calidad como objetivo es-
tratégico necesario que cumplir dentro del Proceso de Bolonia; sin embargo, recono-
cen que no estan siendo muy implicados en todos sus niveles.

Si bien es cierto que los tres ciclos estan siendo implantados en todos los paises
adheridos al EEES, muchos procesos de reforma de las titulaciones se estan tradu-
ciendo en «simples recortes de los antiguos y largos programas» para convertirse en
un primer ciclo con una nueva cualificacion que resulta poco clara tanto para los es-
tudiantes como para el mercado laboral.

El papel de los alumnos de doctorado forma también parte del estudio. En rela-
cion con éste se hace hincapié en la variedad de formas en su consideracion en los di-
ferentes sistemas universitarios: en un primer caso poseen el mismo estatus que los
estudiantes de otros ciclos; en un segundo se sitian a caballo entre su posicion de es-
tudiantes y la de empleados, sufriendo, en ocasiones, condiciones sociales y laborales
muy precarias; y en un tercer caso, son trabajadores que realizan labores de investiga-
cion y disponen de unos derechos y garantias laborales.

La dimension europea continua siendo entendida de forma muy restringida, como
una oferta de programas y cursos de idiomas extranjeros (en inglés, fundamental-
mente), sin ninguna repercusion en los nuevos curricula universitarios. De igual
modo, ESU-ESIB denuncia que la dimension internacional del EEES siga entendién-
dose como una agenda de comercializacion de los servicios de educacion superior. Es
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por ello por lo que se considera necesario el desarrollo de una politica de coopera-
cion educativa que no provoque fenémenos como la fuga de cerebros, tal y como
acontece en los paises nordicos.

En la cumbre ministerial de Praga, segun hemos mencionado en lineas preceden-
tes, se hizo un reconocimiento explicito a la necesidad de participacion de los estu-
diantes en el proceso de construccion del EEES. Del mismo modo, se mencion6 el pa-
pel central de ESU-ESIB como socio de confianza en la evaluacion del progreso en la
implantacion de la reforma.

Como balance y prospectiva en cuanto a la participacion de los estudiantes en la
construccion del EEES se desarrollan los diferentes ambitos y principales resultados
que arroja el informe (ESU-ESIB, 2007, p. 23-30).

La participacion de los estudiantes a nivel nacional

Un gran numero de uniones de estudiantes sefialan que estan implicados a ni-
vel nacional de una u otra manera; aunque en la mayoria de los casos no son
miembros de pleno derecho en los comités y 6rganos donde estan presentes.
Sélo en los estados balticos, en Finlandia, Francia, Irlanda, Noruega y Suecia, los
estudiantes estan presentes en todos los ambitos que a nivel nacional existen
con plena garantia en los derechos de participacion. Existe una diferencia im-
portante entre la implicacion formal y la participacion real o capacidad de in-
fluencia. Ello debe ser objeto de reflexion y solucion por parte de los gobier-
nos e instituciones de educacion superior, segun ESU-ESIB. Los estudiantes
tienen un papel consultivo en Georgia, Hungria, Italia, Serbia y Paises Bajos. Esta
consideracion se da también en Albania y Espafia, aunque de forma muy limi-
tada y,en muchos casos, selectiva respecto a algunos temas. Por todo ello, estos
estudiantes demandan ser consultados en la fase previa a la toma de decisio-
nes, esto es, en los inicios de las discusiones.

Participacion del estudiante dentro de las instituciones de educacion superior
En la mayoria de los paises existe algin tipo de representacion estudiantil en los
maximos 6rganos de gobierno de las instituciones de educacion superior. No obs-
tante, algunos criterios varian el grado de dicha participacion, como la amplitud
del derecho, el nimero de estudiantes presentes o su regulacion legal.

A nivel departamental, de facultad o de curso, la representacion estudiantil
se percibe mas compleja. En Austria y Hungria los estudiantes estan representa-
dos en los 6rganos de gobierno de la institucion, pero no en los inferiores. La
tipologia de la institucion parece ser otro criterio diferencial en cuanto a la
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participacion. En Islandia y Portugal, la representacion estudiantil es sensible-
mente mejor en las universidades publicas que en las privadas. En Alemania, la
representacion varia segun el Land. En Suiza, Finlandia e Islandia las universida-
des y escuelas politécnicas disponen de diferentes normas de participacion es-
tudiantil.

La percepcion del estudiante por otros «stakebolders» de la educacion superior
Es importante tener presente la opinion de otros stakeholders por la percep-
cion que tienen de los estudiantes y el consiguiente trato que dispensan hacia
ellos en los diferentes 6rganos y actividades en educacion superior. No existen
problemas en paises como Chipre, Finlandia, Lituania, Eslovaquia, Suecia y
Noruega, donde los estudiantes dicen ser tratados con respeto, sin cuestionarse
sus competencias. Por el contrario, en Hungria, Islandia, Paises Bajos, Rumania,
Eslovenia y el resto de paises balticos, aunque no existen problemas legales que
impidan la participacion del estudiante, la actitud del resto de la comunidad
académica y administrativa en las IES dificulta su capacidad de influencia. En Li-
tuania los estudiantes son considerados, segun ellos, como menores de edad y
«clientes» del servicio de educacion superior.

Independencia de las uniones de estudiantes o de los representantes estu-
diantiles

No cabe duda de que la participacion de los estudiantes en todos los ambitos
de las IES y a nivel nacional debe estar marcada por criterios de independencia
con respecto al Estado, las IES y los diversos intereses politicos. A pesar de ello,
en la mayor parte de los paises europeos, los representantes estudiantiles go-
zan de mayor independencia a nivel nacional que en los maximos 6rganos de
gobierno de las IES y mas atn que en los de facultad y de departamento. La ra-
zon de ello estriba en que en los niveles inferiores los estudiantes conviven
con el personal académico y en la influencia de éste en la evaluacion de su
aprendizaje.

Cambios en la participacion estudiantil

Mas de una veintena de uniones de estudiantes de la muestra opina que se han
producido cambios en la participacion estudiantil desde 2005 en sus paises. En
Albania, Republica Checa, Alemania, Lituania, Paises Bajos, Rumania y Reino
Unido, las reformas llevadas a cabo no han mejorado sustancialmente la partici-
pacion de los estudiantes. Mientras que en Georgia, Serbia, Turquia, Finlandia o
Islandia, el Proceso de Bolonia esta suponiendo una fuerza impulsora de mejo-
ras en la participacion estudiantil. Dinamarca y Suiza contintan viendo la
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implantacion del EEES como una situacion de empeoramiento, ya desde 2005,
de su sistema de educacion superior. También en la Republica Checa se ha
constatado el mismo diagnostico, esta vez debido a una modificacion de la ley
aprobada en enero de 2006 que ha restado capacidad de influencia de los estu-
diantes en el gobierno de los centros, al igual que en los senados académicos
donde el rector o los decanos tienen la facultad de aprobar reglamentos inter-
nos a su antojo, independientemente de la posicion de los estudiantes.

En una publicacion conjunta de ENQA, EURASE y ESIB, resultante del European
Forum for Quality Assurance de 2007, se analiza la relevancia de la participacion del
estudiante en los procesos de aseguramiento de la calidad. En este informe se aborda la
necesidad de contar con el punto de vista estudiantil en aspectos como los créditos
ECTS, los métodos de ensefianza, las competencias, los aspectos financieros de los es-
tudios, la movilidad estudiantil, los criterios de evaluacion a los estudiantes, los obsta-
culos para la multidisciplinariedad de los estudios y la participacion de éstos en el go-
bierno de las IES, entre otros. Asimismo, la idoneidad de la implicacion de los
estudiantes en la evaluacion de la calidad se justifica por la utilidad resultante de su
consideracion como los verdaderos actores de la educacion superior. Se sefiala tam-
bién que la efectividad de las tareas docentes se vera afectada en buena medida depen-
diendo de la atencion prestada a los estudiantes. Asi, su condicion de igualdad podra
asegurar su pleno apoyo y garantizar la calidad universitaria (Brus y otros, 2007, p.53).

Politicas de participacion de los estudiantes en el contexto
espaiiol

Debate parlamentario sobre la participacion de los estudiantes espafio-
les en el Proceso de Bolonia

En una interpelacion planteada por el Grupo Parlamentario de Esquerra Republicana
de Catalunya (ERC) en sesion de control al Gobierno en el Congreso de los Diputa-
dos, celebrada el 28 de noviembre de 2007, sobre la implementacion del EEES,; la se-
flora Cafigueral Olivé expuso a la ministra de Educacion y Ciencia su inquietud
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acerca de la creciente preocupacion de los estudiantes sobre el proceso de reforma
universitaria. Un claro ejemplo, decia, han sido las manifestaciones en Catalufia -con-
cretamente la de Barcelona, donde participaron 5.000 estudiantes- o en Valencia para
protestar contra el Proceso de Bolonia. La diputada afirmaba que «estas protestas nos
demuestran claramente la falta de informacion y el nulo poder de decision que ha te-
nido y esta teniendo el estudiantado en este proceso de cambio de modelo universi-
tario». Al mismo tiempo que se preguntaba: ;Como se puede pretender crear un
nuevo modelo de educacion superior sin preguntar, debatir y consultar a las personas
a las que precisamente va dirigido este modelo?», apuntando la escasa respuesta a las
cuestiones que plantean serias dudas a los estudiantes.

A nuestro entender, podria entenderse la manifestacion como un claro ejemplo de
denuncia a la no participacion y a la desinformacion, pero jacaso se ha planteado
como podrian participar los estudiantes de manera efectiva e informada en el Proceso
de Bolonia? Realmente, lo preocupante es que solo se preste atencion a los estudian-
tes cuando éstos salen a la calle tras una pancarta y existe una repercusion mediatica.
Nadie se plantea realmente por qué sucede esto.

La diputada catalana continuaba su interlocucion listando las bondades que a
su juicio plantea el Proceso de Bolonia y su filosofia, como la homologacion de ti-
tulos a nivel europeo que facilitara la movilidad estudiantil y laboral, el cambio de
modelo pedagdgico, etc. Sin embargo, mencionaba la existencia de algunas dudas y
aspectos criticables que, a su juicio, las Juventudes de ERC comparten con los estu-
diantes en cuanto a la implementacion del EEES; pues son éstos, en ultima instan-
cia, quienes seran los receptores de la reforma y, por tanto, es necesario que se les
dé voz si se desea un modelo eficaz que responda a las demandas sociales y de los
propios estudiantes.

Al hilo de lo anterior cabria plantearse la idoneidad de dar voz a los estudiantes, a
quién o a quiénes. Si hay una voz o varias. O si son mas importantes las voces de las juven-
tudes de un partido politico o sindicato de estudiantes afin o las de otro colectivo.

En su turno de palabra, Cafiigueral también se refiri6 a la inquietud de los estudiantes
sobre el avance hacia una dedicacion exclusiva a los estudios universitarios, ya que pue-
den minar la posibilidad de compaginar estudio y trabajo, situacion cada vez mas fre-
cuente en las Universidades catalanas; asi como a la necesidad de ampliar los recursos en
becas y ayudas para garantizar el acceso al estudio, especialmente al master.

La respuesta de la ministra, Mercedes Cabrera Calvo-Sotelo, se centro en destacar la
prioridad del EEES en la politica educativa de su Gobierno, materializada en la Ley de modi-
ficacion de la Ley Organica de Universidades (LOMLOU) y los decretos que la desarrollan

Revista de Educacién, nimero extraordinario 2008, pp. 85-118
Fecha de entrada: 28-04-2008  Fecha de aceptacion: 13-05-2008



Michavila, .y Parejo, |. L. POLITICAS DE PARTICIPACION ESTUDIANTIL EN EL PROCESO DE BOLONIA

en sintonia con Bolonia. Hizo hincapié en la presencia de la representacion de los estu-
diantes en la delegacion espafiola en la cumbre de Londres y su posicion central en el sis-
tema universitario que le asigna el EEES. Sin embargo, la presencia de ese estudiante en
Londres dependio de la voluntad del Ministerio y de la capacidad de influir de determi-
nadas asociaciones estudiantiles -como en este caso fue la CREUP-, ya que en ese mo-
mento no existia ninguna estructura de representacion a nivel estatal que canalizase las
propuestas estudiantiles sobre el Proceso de Bolonia, por lo que se opt6 por la organiza-
cioén que mayor representacion alcanza hasta el momento.

El reto se situa, segun la ministra, en la necesidad de renovar las metodologias edu-
cativas para lograr un papel mucho mas activo del estudiante en relacion con su pro-
ceso de aprendizaje,y en el hecho de que su voz sea oida en la toma de decisiones en
los asuntos que directamente les afectan. Aunque habria que recordar que no hay pre-
sencia -ni esta prevista- de los estudiantes en el Consejo de Universidades segun la
ultima reforma legal.

La integracion de los estudiantes en la Agencia Nacional de Evaluacion de la Cali-
dad y Acreditacion (ANECA), seguin la ministra, es el mas claro ejemplo de un meca-
nismo para conocer la opinion de los estudiantes, aunque hay que recordar que era
un requisito de ENQA para acreditar a las agencias. Otro sera la constitucion del Con-
sejo de estudiantes y la redaccion de un estatuto del estudiante universitario, aspectos
contemplados en la LOMLOU; no obstante, ambos compromisos normativos todavia
no han sido llevados a cabo. La ministra respondia, también, al erroneo topico de la
imposibilidad de combinar estudio y trabajo en el nuevo marco europeo y reforzaba
la importancia que su Gobierno ha dado a la dimension social de la educacién supe-
rior como objetivo estratégico de Bolonia, aportando en el ejercicio presupuestario
de 2008 en la partida de becas y ayudas al estudio la cifra de 1.245 millones de euros,
de los cuales en torno al 70% irdn destinados a las becas universitarias. Un objetivo del
Ejecutivo ha sido el establecimiento de precios publicos para los master «oficiales;
por ello destinaran 150 millones de euros a los estudios de master oficiales en 2008,
apuntaba la titular de Educacion y Ciencia. La movilidad, igualmente, ha sido otra prio-
ridad, por lo que que se ha reforzado la cuantia de las becas Erasmus, las cuales han
pasado de 4,6 millones de euros en el afio 2004 a 60 millones de euros en 2008.

Desde nuestro punto de vista, no debiera entenderse la dimension social tnica-
mente como dotacion de mayor financiacion a un sistema de becas y ayudas que en
ocasiones parece resultar ineficiente e ineficaz. Se trata, por el contrario, de establecer
un sistema acorde a las nuevas necesidades de los estudiantes, de las universidades y
de la sociedad (Martinez, 2007).
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La diputada Caiiigueral replicé a la ministra negando que se hubiera logrado po-
ner al estudiante en el centro del modelo universitario, pues éste no esta al corriente
de lo que va a suponer el cambio estructural que plantea Bolonia. Remarcé la impor-
tancia de la participacion de los estudiantes y la necesidad de que sean informados;de
lo contrario fracasara el nuevo modelo.

La vision paternalista de ambos politicos se hace patente cuando consideran que
informacion equivale a participacion, puesto que no se contempla la posibilidad de
ciclos de retroalimentacion de opinion ni la mejora de la eficacia de las estructuras de
representacion que canalicen las opiniones y criticas de los estudiantes.

Hay mucha confusion.Y si que es cierto, quiza, que algin representante estatal, de
algun sindicato estatal puede ir a estas megareuniones internacionales, pero la
realidad es que los estudiantes, que se estan quejando (...) no estan enterados, no
tienen conocimiento de lo que representa este nuevo modelo de educacion supe-
rior,y estoy segura que, ademas, la mayoria estaria de acuerdo también con esta fi-
losofia. Asi que les animo a intentar disefiar algin nuevo modelo que permita ha-
cer secciones de informacion a las universidades o que permita dar voz, sobre
todo dar voz a los estudiantes. (Diario de Sesiones, 2007, p. 15173).

La ministra concluy6 el debate reconociendo que sin los estudiantes no podra
prosperar la puesta en marcha del EEES y que la tarea de informar a los estudiantes es
compleja. Dejo entrever que los mecanismos de representacion de los estudiantes no
son suficientes para cumplir con esta labor,aunque consider6 que con la creacion del
Consejo de estudiantes universitarios y «si conseguimos también que los estudiantes
se pongan de acuerdo sobre cOmo quieren estar representados» se podra avanzar en
este sentido. Por su parte, los estudiantes deben hacer el esfuerzo por informarse, sen-
tenciaba Cabrera, mientras que el Ministerio, las Comunidades Autonomas y las uni-
versidades tienen que hacer comprensible el proceso y facilitar que se incorporen al
mismo. Fruto de ello y de una mala direccion en la aplicacion del EEES es que «se
acostumbre a mezclar churras con merinas: se dice, por ejemplo, que Bolonia significa
la privatizacion de la universidad, o que el contenido de los estudios va a ser igual en
todos los lados, 0 que no se va a poder estudiar en los idiomas propios de cada pais.
Todas estas cuestiones, en el hipotético caso de que fueran ciertas, nada tienen que
ver con Bolonia. El precio de las matriculas va a depender de las politicas de cada pais
y de cada universidad, lo mismo que el contenido de las asignaturas o la lengua que se
quiera utilizar. Nada dice Bolonia sobre eso» (Salaburu, 2008).
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Cauces legales de participacion estudiantil en los 6rganos de gobierno
universitarios

En febrero de 2005, la Catedra UNESCO de Gestion y Politica Universitaria organi-
zaba, en colaboracion con el Ministerio de Educacion y Ciencia y la CRUE-RUNAE, un
seminario que llevaba por titulo «Los estudiantes ante los cambios de la educacion su-
perior en Europa: un escenario de oportunidades y de incertidumbres».

En este encuentro, en el que participaron representantes estudiantiles tanto de
universidades espafiolas como europeas, se abordaron y debatieron aspectos como el
asociacionismo, la representacion y los canales de participacion de los estudiantes en
la vida universitaria existentes y posibles; también sobre el Proceso de Bolonia, la mo-
vilidad y sistemas de ayuda a los estudiantes, donde se analizaron los principales obs-
taculos que dificultan la movilidad estudiantil e identificaron la insuficiencia de me-
dios economicos, el desconocimiento de otras lenguas y las trabas burocraticas a las
que los estudiantes tienen que hacer frente para el reconocimiento de los estudios re-
alizados en el extranjero. Por 1ltimo, los estudiantes reflexionaron sobre los cambios
que el nuevo paradigma de ensefianza y aprendizaje comporta en los procesos de re-
novacion de los contenidos, metodologias educativas y sistemas de evaluacion.

Dos afios mas tarde, se aprobaba la LOMLOU, que introduce algunas novedades a
nivel estatal en cuanto a la participacion estudiantil (representacion). En primer lugar,
expone el compromiso del Gobierno Central en la aprobacion de un Estatuto del es-
tudiante universitario que «...debera prever la constitucion, las funciones, la organiza-
cion y el funcionamiento de un Consejo del estudiante universitario como 6rgano co-
legiado de representacion estudiantil, adscrito al ministerio al que se le atribuyen las
competencias en materia de universidades» (art. 46.5). Asimismo,a través de la Dispo-
sicion adicional decimocuarta se dispone que en el plazo de un afio desde la entrada
en vigor de la ley se apruebe el Estatuto previsto.

En cuanto a la participacion de los estudiantes en los 6rganos de gobierno de la
Universidad publica espafola, en el art. 14.3 de la citada ley se garantiza la presencia
de un estudiante en el Consejo Social, elegido por el Consejo de Gobierno de entre
sus miembros. En este ultimo 6rgano colegiado estaran representados los distintos
sectores del Claustro (art.15.2), maximo 6rgano de representacion de la comunidad
universitaria (art.16.3), cuya composicion no superara los 300 miembros y, en todo
caso, la mayoria de sus miembros seran profesores doctores con vinculacion perma-
nente a la universidad. La composicion y la eleccion de los miembros de la Junta de
Escuela o Facultad estaran determinadas también por los Estatutos, siendo mayoria los
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profesores con vinculacion permanente a la universidad. En el marco de las compe-
tencias que la autonomia de las Universidades publicas disponga para cada 6rgano co-
legiado, el estudiante tendra una mayor o menor capacidad de influir en los debates
en torno a las nuevas propuestas de planes de estudio adaptados al EEES.

Algunos ejemplos de participacion estudiantil en el Proceso de Bolonia

Los estudiantes en los ultimos afios han llevado a cabo actividades para el fomento del
debate y conocimiento de aspectos relacionados con el EEES. En unos casos, su orga-
nizacion ha corrido a cargo de las estructuras de representacion estudiantil y los equi-
pos de gobierno de las universidades. Muestra de ello han sido la I Jornada Internacio-
nal UPM sobre Innovacion Educativa y Convergencia Europea 2007» y 1a I Jornada UA
de «Participacio de l'estudiant en 1'EEES» de 2008. En otros casos, los propios repre-
sentantes estudiantiles han disefiado y desarrollado sus propios foros y espacios de
formacion en torno al Proceso de Bolonia. Prueba de ello han sido el «Foro Interuni-
versitario de Estudiantes y Convergencia Europea» de 2007 (Consell d'Alumnes de la
Universitat d'Alacant), las jornadas sobre «Qué es y qué no es el EEES: fortalezas y de-
bilidades» de 2006 (Junta de Estudiantes de la Universidad de Ledon) de 2006 y el
curso sobre «La situacion del EEES en las Universidades espafiolas» de 2005 (Consejo
de Estudiantes de la Universidad de Cantabria).

Dentro de las universidades, algunas asociaciones han realizado jornadas sobre la tema-
tica. Asi, en la Universidad de Alcala, ENFOCA en 2007 llevo a cabo un curso de formacion
sobre los derechos y deberes de la comunidad universitaria donde se hacia hincapié en la
relacion del EEES con los actuales derechos y deberes de los estudiantes universitarios. El
informe Euroestudiantes (Oceja, M. y Nicholls,A., 2007) es un interesante documento que
recoge las comunicaciones que estudiantes procedentes de diversas universidades espano-
las hicieron para el I Encuentro Interuniversitario de Estudiantes para el estudio y desarro-
llo de la implantacion del EEES, organizado por las delegaciones de alumnos de las Faculta-
des de Educacion y de Filosofia y Letras de la Universidad de Cantabria. En la Universidad
de Malaga, la Asociacion de Economia Critica, en marzo de 2007, celebr6 una jornada sobre
el Proceso Bolonia, mostrando que las organizaciones contrarias a la reforma universitaria
europea organizan actividades que van mas alla de la manifestacion.

En el ambito nacional, la CREUP organiz6 en marzo de 2008, en el marco de una
Asamblea General Extraordinaria, un encuentro de representantes estudiantiles
donde se analiz6 y debati6 sobre las implicaciones estudiantiles en el Proceso de

Revista de Educacién, nimero extraordinario 2008, pp. 85-118
Fecha de entrada: 28-04-2008  Fecha de aceptacion: 13-05-2008



Michavila, .y Parejo, |. L. POLITICAS DE PARTICIPACION ESTUDIANTIL EN EL PROCESO DE BOLONIA

Bolonia.Asimismo, los estudiantes han podido participar en algunos libros blancos de
ANECA*y en los grupos de Promotores de Bolonia’.

En el seno de las universidades y dentro del proceso de reforma, algunos estudian-
tes han podido participar en asignaturas pilotos adaptadas al EEES utilizando el ECTS.
Mas concretamente en el ambito de las metodologias educativas, en el Informe del
Consejo de Coordinacion Universitaria, publicado en 20006, titulado «Propuestas para
la renovacion de las metodologias educativas en la Universidad» cont6 con la opinion
de los estudiantes que hicieron un diagndstico comparado sobre la didactica universi-
taria (MEC, p. 96-78). Sin embargo, un ambito importante donde la participacion del
estudiante ha sido importante en el marco del Proceso de Bolonia ha sido en las poli-
ticas de calidad, dado su interés para el presente articulo pasamos a desarrollar, dedi-
cando el siguiente apartado al aspecto.

La participacion de los estudiantes espafioles en los procesos de garantia
de la calidad

Espana cuenta con una tradicion de trece anos en el desarrollo de politicas de calidad
en sus universidades. Con la Declaracion de Bolonia y su objetivo estratégico de pro-
mover la cooperacion europea para asegurar un nivel de calidad, se entendi6 en el sis-
tema universitario espafol que la calidad podria ser una buena herramienta de garan-
tia para su buen funcionamiento en un nuevo contexto de reforma universitaria
(Michavila y Zamorano, 2002).

Como ya hemos comentado a lo largo de este articulo, en la cumbre de ministros de
Berlin se aposto por la necesaria implicacion de los estudiantes en los procesos de
garantia de la calidad y se invitaba a los gobiernos a trabajar en esta tarea para el 2005.
En ese afio, en Bergen, los gobiernos asumen el documento redactado por The European
Association for Quality Assurance in Higher Education (ENQA) titulado Standards
and Guidelines for Quality Assurance in the European Higher Education Area,
donde se instaba a las agencias de calidad a incorporar a estudiantes en sus procesos de
evaluacion y acreditacion.

© Se trata de estudios y supuestos practicos utiles, no vinculantes, para el disefio de un titulo de grado adaptado al EEES, que se pre-
sentaron ante el Consejo de Coordinacion Universitaria y el Ministerio de Educacion y Ciencia para su informacion y consideracion.

@ Estan financiados por la Comision Europea, a través del programa Socrates, y la tarea de sus miembros se dirige a colaborar
con las IES para la difusion de la informacion sobre el Proceso de Bolonia. La coordinacion esta en manos de la Direccion
General de Universidades del MEC. Este grupo surge a raiz de las recomendaciones de Berlin y Bergen, respectivamente
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En octubre de 2005, se celebro el IV Foro ANECA enfocado al analisis de «Los estudian-
tesy las politicas de calidad». En este encuentro, Raul Gonzalez Luciano, presidente del Con-
sejo de Estudiantes de la Universidad de Alcala, se preguntaba como estudiante «;Podemos
participar y ser un agente activo en la aplicacion de politicas de calidad?, para responderse
después: <Nos encontramos con obstaculos muy arraigados, como el hecho de que la uni-
versidad nos devuelva una imagen infantil y cosificadora de nosotros mismos o nuestra pro-
pia transitoriedad en la institucion. (...) Otro problema para la participacion es el nulo reco-
nocimiento de la dedicacion a las tareas de representacion estudiantil y, finalmente, las
carencias de formacion, sobre todo, en cuestiones de calidad» (ANECA, 2005, p.9).

Posteriormente, se constituy6 el Grupo ANECA de Trabajo para la Participacion de Es-
tudiantes en Politicas de Calidad (GATPEPC) con el objetivo de estudiar el marco espafiol
y las referencias europeas y desarrollar asi propuestas para lograr la participacion de los
estudiantes en los diferentes ambitos de la evaluacion de la calidad universitaria.

En la Cumbre de Londres, con la presentacion del informe Bologna Scorecard
2007 relativo al estado de adaptacion del EEES y elaborado por el Bologna Follow-up
Group, se daba cuenta del avance en la participacion de los estudiantes en la calidad
con respecto al 2005. Espafia decepcionaba al situarse, como se puede observar en la
siguiente ilustracion, en un nivel intermedio (amarillo) en el aseguramiento de la cali-
dad, con lo cual se concluia que era preciso mejorar en esta materia.

ILUSTRACION 1. Posicionamiento del indicador «nivel de participacién estudiantily en el estdndar de asegu-
ramiento de la calidad

Bologna Scorecard

> QUALITY ASSURANCE <

4. National Implementation of Standards and
Guidelines for QA in the EHEA

6. Level of student participation
7. Level of intemational participation
Fuente: Bologna Follow-up Group, 2007
Para el proceso de evaluacion realizado por la ENQA en 2007 se convoco a tres estu-

diantes del GATPEPC para formar parte del Comité de Evaluacion Externa con el obje-
tivo de valorar cual habia sido el compromiso de ANECA con los estudiantes. A principios
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de julio de 2007, se celebro en la Universidad Internacional Menéndez Pelayo de Santan-
der un Curso de Verano -organizado conjuntamente entre la Direccion General de Uni-
versidades y 1a ANECA- con el objetivo de reflexionar sobre temas como los modelos de
participacion estudiantil en la evaluacion de la calidad en el EEES, la evaluacion y los es-
tudiantes (la evaluacion interna y externa) y algunos ejemplos de buenas practicas en las
universidades del Pais Vasco, Granada, Miguel Hernandez, Rovira i Virgili y Pompeu Fabra.

En el ultimo trimestre de 2007, ANECA invit6 a los estudiantes a participar en el
Programa de Evaluacion Institucional. Este hecho represent6 la primera oportunidad
para el estudiante de participar como observador en los comités de evaluacion y su
implicacion en la mejora de la calidad de las ensefianzas oficiales. En diciembre de ese
mismo afo, la ANECA nombro6 a cinco estudiantes como miembros de pleno derecho
en las comisiones de evaluacion del Programa DOCENTIA, de apoyo a la evaluacion
de la actividad docente del profesorado. Recientemente se han incorporado nueve es-
tudiantes al Programa VERIFICA, encargado de evaluar las 207 propuestas de planes
de estudio adaptadas a las directrices del EEES.

A pesar de todos estos avances sin precedentes, en el sistema universitario espanol
quedan muchos aspectos que mejorar. Como sefiala Fernando M. Galan Palomares, estu-
diante de la Universidad de Cantabria, «es necesario analizar como se esta produciendo
esta participacion y recabar la opinion de los estudiantes que estan participando.Aunque
hemos avanzado mucho, atin quedan niveles de participacion por alcanzar,y hasta que no
se consigan no se podran observar todos los beneficios que aporta incorporar el punto de
vista de los estudiantes a los sistemas de garantia de la calidad».

A modo de inconclusion...

No cabe duda de que el analisis de la participacion de los estudiantes en el sistema
universitario espafiol exige una mayor atencion por parte de los investigadores, dado
el escaso numero de literatura cientifica existente en las disciplinas pedagogica y so-
ciologica. Es pertinente, por ello, continuar profundizando en el conocimiento de los
factores que inciden en la escasa participacion de los estudiantes universitarios en to-
dos los temas que «le interesan y afectan» directamente como universitarios, como
ahora es sucede en el proceso de construccion del EEES, el cual esta inconcluso al
igual que las politicas de participacion estudiantil en relacion con el mismo.
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Aunque la filosofia del Proceso de Bolonia coloque al estudiante en el centro del pro-
ceso formativo de un nuevo paradigma de aprendizaje y se abogue por su implicacion en
el proceso de reforma universitaria, la realidad mostrada en los diferentes informes expues-
tos a lo largo del articulo, grosso modo, refleja una baja participacion, vinculada tal vez al
desinterés, la desinformacion y el paternalismo con los que se incentiva al estudiante en el
ambito universitario. Sin embargo, en los proximos informes de seguimiento del EEES
puede producirse una mejora respecto a la participacion de los estudiantes en relacion con
los temas de calidad y politica universitaria estatal y la aprobacion del Estatuto de los estu-
diantes universitarios y constitucion del Consejo, segun lo establecido en la LOMLOU.

El EEES puede ser una buena oportunidad para cambiar las viejas estructuras y cultu-
ras existentes en las Universidades espanolas que impiden su modernizacion. La Universi-
dad de los proximos afios debera replantearse su mision y su eficacia pedagogica, dado
que tendrd que hacer frente a los nuevos retos sociales. La formacion de «ciudadanos eu-
ropeos» comprometidos socialmente serd un aspecto central,y a su vez complejo, en el
proceso de construccion europea. Serd necesario, por tanto, disefiar y desarrollar estrate-
gias pedagogicas para mejorar el aprendizaje de competencias civicas en los estudiantes,
empefio que fracasara si no se construye un contexto universitario verdaderamente de-
mocratico y propicio en el que el colectivo estudiantil desempefie un papel participativo.

Participo, luego existo. Es el principio neocartesiano de toda democracia. Si no
participo, no existo como ciudadano. (Mayor Zaragoza, 2002).
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El proceso de Bolonia en el horizonte latinoamericano:
limites y posibilidades

The Bologna Process in the Latin American horizon:
limits and possibilities

José Joaquin Brunner
Universidad Diego Portales. Instituto de Investigacién en Ciencias Sociales. Santiago, Chile

Resumen

La construccion de un Espacio Comun de Educacion Superior en el contexto latinoameri-
cano, tal y como estd aconteciendo en Europa, se constituye como una dimension «nalcanza-
ble».A lo largo del texto se analizan las razones, presentadas y analizadas desde una perspectiva
comparada entre ambos contextos, que conducen a esta afirmacion, tales como el legado colo-
nial existente, la situacion social, politica y economica del territorio, la estructura rigida de las
enseflanzas y los propios sistemas, entre otros aspectos. Estos elementos, interpretados como
limites en el actual horizonte latinoamericano, no evitan la existencia de algunas posibilidades
de hacer «ecos de Bolonia hacia el espacio comun del conocimiento iberoamericano». A tal
efecto se analizan y presentan las primeras iniciativas que se han puesto en marcha en este
contexto desde 1991 hasta el pasado afio 2007 (Declaraciones, Encuentros de Rectores o Pro-
yectos de colaboracion entre Universidades de América Latina y la Union Europea, etc.) en las
que se expresa el acuerdo de avanzar en la creacion de dicho espacio comin de educacion su-
perior. En definitiva puede concluirse que Bolonia ha mostrado un horizonte inalcanzable para
América Latina pero que, sin embargo, propone soluciones y estrategias politicas cuya aplica-
cion a largo plazo podria generar buenos resultados como mirar de frente las propias limita-
ciones y posibilidades.

Palabras clave: Educacion Superior, analisis comparado, analisis de sistemas, politica universi-
taria, calidad, organizacion de las ensefianzas, economia politica, garantia de calidad, acreditacion.

Revista de Educacién, nimero extraordinario 2008, pp. | 19-145
Fecha de entrada: 28-04-2008  Fecha de aceptacidn: 14-05-2008

19



120

Brunner, . J. EL PROCESO DE BOLONIA EN EL HORIZONTE LATINOAMERICANO: LIMITES Y POSIBILIDADES

Abstract

The construction of a Common Area of Higher Education in the Latin American context,
as it is happening in Europe seems an “unattainable” dimension. In the text, we analyze the
reasons, presented and studied from a comparative perspective between both contexts, which
lead to this assertion. Among them, the existing colonial legacy, the social, political and economic
circumstances in the present Latin-American region, the rigid teaching structures and the
political economy of its national higher education systems.

These elements, interpreted as limits in the actual Latin American horizon, do not foreclose
the possibility of hearing the echoes of the Bologna process towards a common Iberoamerican
knowledge area. We present and analyze the initiatives towards this end (Intergovernmental
Declarations, Meetings of University Presidents and collaborative projects among universities
in Latin American and the European Union, etc.), initiatives that express a commitment to
advance towards the construction of common space for higher education. We conclude that
although Bologna represents an unattainable horizon for Latin America, it nevertheless creates
a space for critical reflection which allows Latin American higher education to ascertain its
own limitations and possibilities.

Key words: Higher Education, comparative analysis, system analysis, higher education
policy, teaching structures, political economy, quality assurance, accreditation.

El proceso de Bolonia en el horizonte latinoamericano:
limites y posibilidades

A pesar del entusiasmo que Bolonia despierta en algunos circulos académicos y gu-
bernamentales de América Latina, y del esfuerzo europeo por impulsar la «dimension
externa» de dicho proceso (Zgaga, 20006), en el actual horizonte latinoamericano éste
representa un limite inalcanzable. Las razones que justifican este aserto abundan.

La falta de un espacio comun

Primero que todo,y a diferencia de lo que ocurre en la vieja Europa, en América Latina
no hay un espacio comun -ni politico, ni econoémico, ni monetario, ni menos del co-
nocimiento- al cual apelar. Somos, mas bien, un continente-archipiélago, conformado
por paises islas; un mosaico de naciones agrupadas por la geografia pero separadas
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por todo lo demas. Querellas historicas, diferentes niveles y modelos de desarrollo, di-
versas modalidades de integrarnos al mundo global, distintas tradiciones instituciona-
les, variadas visiones del futuro, desiguales relaciones con el centro hegemonico del
norte, disimiles composiciones étnicas de nuestras sociedades, divergentes maneras
de vivir la religion, de sufrir 1a pobreza y de expresar las esperanzas. Compartimos, sin
duda, similares frustraciones: de la pobreza y la desigualdad; el deterioro del medio
ambiente; la precariedad de las redes sociales; el clientelismo politico y la corrupcion;
la precariedad de los estados y la desconfianza en las instituciones democraticas; la in-
seguridad de los ciudadanos, y la sorda violencia siempre presente bajo la delgada
capa de nuestra civilidad.

Sin un espacio comuin que en la prictica contenga nuestros suefios de integra-
cion, éstos flotan libremente en el aire, siempre ilimitados, siempre retoricos; elocuen-
tes, si, pero vacios de contenidos, de objetivos, de metas y mecanismos para llevarlos
adelante.

Enseguida, los representantes de nuestros gobiernos no estan en condiciones -ni
siquiera podrian intentarlo- de reunirse en Santo Domingo o Lima, ciudades sedes de
las dos primeras universidades americanas, para desde alli, como hicieron los minis-
tros europeos de educacion primero en Salamanca y, luego, en Bolonia, convocar a un
proceso de construccion de un espacio comun de educacion superior y de armoniza-
cion de la arquitectura de los sistemas nacionales de titulos y grados.

En efecto, a diferencia de la tradicion europeo-continental en estas materias,
donde los gobiernos intervienen decididamente en la coordinacion de sus sistemas
de educacion terciaria, los gobiernos latinoamericanos se limitan a financiar dichos
sistemas mientras entregan su coordinacion al libre juego de los intereses corpora-
tivo-institucionales, de las fuerzas de la oferta y la demanda y de la negociacion de re-
glas burocraticas entre las universidades y la autoridad politica. Dicho en otras pala-
bras: gobiernos relativamente impotentes frente a instituciones cuya autonomia se
fue haciendo casi absoluta a lo largo del siglo XX, entre otras razones, para evitar la in-
tromision arbitraria de caudillos y dictadores, protegerse frente a la inestabilidad poli-
tica y,al mismo tiempo, dotar de una base de poder independiente a las elites intelec-
tuales y a los movimientos estudiantiles contestatarios.

En estas condiciones, ;como imaginar que los representantes del poder politico
nacional podrian, reunidos entre si, decretar -por encima de las cabezas de los recto-
res y de sus instituciones- un proceso de integracion, que incluyera, como hizo la De-
claracion de Bolonia, la adopcion de una estructura comun de los estudios, el estable-
cimiento de un sistema de créditos transferibles de aprendizaje, el desarrollo de

Revista de Educacién, nimero extraordinario 2008, pp. | 19-145
Fecha de entrada: 28-04-2008  Fecha de aceptacidn: 14-05-2008

121



122

Brunner, . J. EL PROCESO DE BOLONIA EN EL HORIZONTE LATINOAMERICANO: LIMITES Y POSIBILIDADES

criterios y metodologias comparables para el aseguramiento de la calidad, la promo-
cion de la dimension latinoamericana en la ensefianza superior y el impulso a la mo-
vilidad de los estudiantes, investigadores y profesores dentro de un espacio comin
del saber y los conocimientos? Ni con un enorme salto de la imaginacion podrian
nuestros ministros de educacion hacer un publico compromiso de esta envergadura,
apelar a sus competencias institucionales para estos efectos y, menos aun, fijarse me-
tas y un exigente calendario para su cumplimiento que luego pudiera ser revisado en
sucesivas reuniones, como se ha hecho con Bolonia en las reuniones de Praga, Berlin,
Bergen y Londres.

El legado colonial

Mas alla de estas macro-diferencias de contexto y de gobernabilidad que existen entre
Europa y América Latina en lo tocante a la construccion de un espacio educativo comun,
hay otras multiples disimilitudes de nivel <meso» y «micro» que llevan a concluir la impo-
sibilidad de concebir y aplicar aqui, en el sur, algo semejante al proceso de Bolonia.

Bolonia mismo, para comenzar o Salamanca. Nombres que evocan viejas tradiciones
universitarias, nacidas organicamente de las necesidades de la sociedad, sus ciudades,
los poderes de la Corona y la Cruz y las demandas por profesionalizar el conocimiento
disponible, primero, y de producir nuevo conocimiento para explicar y controlar el
mundo, después. Nombres que simbolizan siglos de un gradual desarrollo universitario,
desde los «estudios generales» -studium generale o universitas magistrorum et
scholarium- pasando por las universidades nacionales, su posterior modernizacion
de la mano de la revolucion industrial y la democracia hasta desembocar en las con-
temporaneas universidades de investigacion que ahora se abren a la dimension regio-
nal europea y buscan competir a nivel global. Son éstas pues universidades que en su
propio pasado reencuentran las posibilidades de su futuro. Internacionales ayer en el
ambito de la Cristiandad con alumnos que peregrinaban de un lugar a otro formando
las «<naciones» estudiantiles y con profesores que ya al inicio de esta experiencia insti-
tucional-cultural conocieron el ius ubique docendi, el derecho de ensenar en cual-
quier parte del mundo cristiano, ellas prolongan ahora dichas raices en un mundo
secularizado, global y posmoderno.

Al contrario, en América Latina las primeras universidades solo imitaron, empobre-
ciéndolo por necesidad, el sentido y el contenido de esta experiencia institucional y
cultural nacida organicamente de la cultura europeo-occidental. Fueron importaciones
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mas nominales que reales. Se llamaron universidades a si mismas -por gracia de un
monarca o un Papa distantes, mas preocupados de satisfacer las necesidades propias
del imperio o la evangelizacion que las del conocimiento- incluso antes de encontrar
un cuerpo suficiente de profesores o una estructura ocupacional en condiciones de
absorber productivamente a los graduados. Pues aqui, como ha sefialado acertada-
mente Simon Schwartzman, las profundas diferencias sociales y culturales no podian
sino dar lugar a serios malentendidos y problemas de traslacion y traduccion. «Institu-
ciones con nombres similares, organizadas de maneras similares, que frecuentemente
utilizan los mismos textos y reclaman para si idénticos valores y objetivos, terminan
produciendo resultados muy diferentes que no pueden atribuirse solo a las limitacio-
nes de los receptores o a los sesgos etnocéntricos del emisor» (Schwartzman, 1992, p.
970).

De las 33 universidades que se fundan en América Latina durante el periodo colo-
nial, ocho desaparecen casi sin dejar rastro. Las demas, con contadas excepciones,
subsisten precariamente. Los alumnos son escasos y provenian principalmente de los
grupos hegemonicos del orden colonial. Los maestros eran dificiles de encontrar,
como muestra el hecho de que los primeros grados académicos conferidos por la Uni-
versidad de México fueran obtenidos por sus propios profesores (Steger, 1974). O
bien, que en Chile, la Universidad de San Felipe demorara diez afios en constituir su
cuerpo de catedraticos y dos anos mas en proveer su primera catedra de matematicas
(Harding, 1987).A lo anterior cabe agregar la lenta evolucion econdmica de las socie-
dades coloniales durante esta época, que ofrecia escasas oportunidades de empleo a
los graduados universitarios. De hecho, entre 1500 y 1820, Europa occidental incre-
menta su participacion en el PGB mundial de 17,9% a 23,6%, en tanto que la América
colonial ve caer su participacion en casi un tercio: de 2,9% a 2,0% (Maddison, 2001).

Tendencias modernas y limites comunes

Con posterioridad a la Independencia de las republicas americanas, a las 25 universi-
dades legadas por el orden novohispano, se agregan otras 50 en los siguientes 125
afos, alcanzandose un numero de alrededor de 75 en el afio 1950, con una matricula
total de 266 mil alumnos; apenas un 1,9% del grupo en la edad tipica de cursar estu-
dios superiores. Eran éstas, paradigmaticamente, universidades que conformaban sis-
temas de educacion superior de elites, al servicio, por tanto, de la delgada capa de las
burguesias nacionales, con unas esporadicas incrustaciones meritocraticas.
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Recién a partir de la segunda mitad del siglo XX, aunque apoyandose en tradiciones
forjadas ya durante la primera mitad del siglo (la reforma de Cérdoba, por ejemplo) es-
tos sistemas adquieren una identidad propia. Entre 1950 y 1975, la matricula de nivel
terciario se multiplica por una cifra cercana a 13 veces, hasta alcanzar un niamero cer-
cano a 3,5 millones de alumnos. La tasa de participacion en la ensefianza superior llega
este ultimo afio a un 13,8% en América Latina, justo al borde de los sistemas que conven-
cionalmente se denominan sistemas masificados de educacion superior.

¢Qué caracteriza a estos sistemas una vez que se constituyen con sus propias mar-
cas de identidad y dan origen a sus peculiares dinamicas de estabilidad y cambio, di-
namicas que los tornan tan poco aptos para procesos como el de Bolonia?

De mas esta decir que se trata, al interior de América Latina, de sistemas muy diferen-
tes entre si (Brunner, 2007): por su tamafio (México y Paraguay, por ejemplo); sus tasas
de participacion (Argentina y Honduras); sus relaciones con el Estado (Chile y Cuba);
sus volumenes de financiamiento (Brasil y Bolivia); el peso relativo de la matricula pri-
vada (Colombia y Uruguay, por ejemplo). Con todo,y sin forzar las realidades nacionales,
es posible identificar algunas tendencias comunes de desarrollo de estos sistemas, que
son importantes para entender los limites a que ellos se hallan sujetos en la region.

Primero, una amplia proliferacion de instituciones terciarias de diversos tipos: de
caracter universitario y no universitario; de tamafos que van entre mas de 200.000
alumnos y menos de mil; estatales con mas o menos dependencia financiera del Es-
tado, privadas con subsidios gubernamentales y privadas sin ningun tipo de apoyo es-
tatal; instituciones completas en cuanto a la cobertura de areas del saber o, en el otro
extremo, especializadas en una sola area, por ejemplo las pedagogias, medicina o las
ingenierias; universidades de élite social, mesocraticas, popular-masivas, multicultura-
les e indigenas; instituciones de empresarios, los militares, las iglesias, los gobiernos
provinciales, de fundaciones, corporaciones o comunidades; universidades dedicadas
unicamente a la docencia de pregrado o con peso creciente del nivel de posgrado y la
investigacion, etc. En suma, sobre la geografia latinoamericana se han multiplicado las
instituciones de educacion superior terciaria hasta alcanzar, segin la ultima contabili-
dad disponible, un nimero superior a 11.000, incluyendo dentro de ellas unas 4 .000
universidades publicas y privadas'.

Segundo, una fuerte y creciente presencia de instituciones terciarias privadas, no
dependientes del financiamiento estatal, que conforman la mayoria dentro de la plata-
forma institucional de provision de educacion superior, alcanzando junto con las

™ Véase Brunner (2007), seccion B.1.1.,Tabla B.1.
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instituciones privadas dependientes una participacion de alrededor de un 47% en la
matricula total de América Latina. Con todo, su peso relativo en la matricula nacional
llega a mas de la mitad de los alumnos inscritos en Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica,
Ecuador, El Salvador, Paraguay y Republica Dominicana (Garcia Guadilla, 2006). Tratase
pues de una tupida red no gubernamental de instituciones e intereses, de profesores
y alumnos, de inversiones y proyectos, de capitales economicos y sociales, de servi-
cios masivos y de nicho social en el mercado de la ensefianza superior, que hoy se ex-
tiende de norte a sur y del Pacifico al Atlantico, otorgandole un caricter peculiar,
mixto y heterogéneo, a la provision de educacion terciaria en la region.

Tercero,y como resultado de las dos dinamicas anteriores, una educacion superior
intensamente diferenciada, tanto en sentido horizontal como en dimension vertical,
cuya estructura y servicios se diversifican continuamente, en la misma medida que las
instituciones buscan ampliar o profundizar sus espacios de reclutamiento estudiantil y
expandir su cobertura de areas del conocimiento, creando a tal efecto nuevos progra-
mas, nuevas sedes y nuevos certificados. En vez de orientarse hacia una mayor homo-
geneidad e isomorfismo institucionales, los sistemas nacionales de educacion superior
se encuentran sujetos en América Latina a fuertes tendencias centrifugas, de diversifi-
cacion de sus formas y variacion en cuanto a sus principios organizacionales, de pre-
sion competitiva y, por el contrario, baja capacidad asociativa y de cooperacion. Todo
esto se expresa en la falta de tipologias institucionales compartidas y en la ausencia, in-
cluso, de criterios de comparacion aceptados como validos (Brunner, 2007, cap. B).

Cuarto, producto de la evolucion historica de los sistemas y las politicas naciona-
les, un predominio relativo de las principales universidades estatales en cada pais -re-
presentadas simbolicamente por la Universidad de Buenos Aires en Argentina, la Univer-
sidad de San Marcos en Peru, la Universidad de Chile, la Universidad Central de
Venezuela, la Universidad de Costa Rica, la Universidad de la Republica en Uruguay, la
Universidad Nacional de Colombia, la Universidad de San Pablo en Brasil, etc.-las cuales,
puestas en la ctspide del subsistema estatal, han acumulado a lo largo de su historia el
beneficio de los subsidios fiscales y el prestigio asociado con su trayectoria como repre-
sentantes de la intelligentsia nacional y como formadoras de las profesiones de mayor
reputacion. En cambio, con escasas excepciones, las instituciones privadas -aun las tra-
dicionales entre ellas, creadas a lo largo del siglo XIX- pero especialmente las surgidas
durante la segunda mitad del siglo XX, pugnan ain por alcanzar un minimo reconoci-
miento social y arrastran tras de si la sombra, ya bien de su origen confesional, burgués-
empresarial o mercantil, ya bien de su relativa juventud en un mercado que premia fuer-
temente las tradiciones y los capitales historicamente acumulados.
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Quinto, en general, un débil desarrollo de la investigacion académica al interior de
los sistemas nacionales, hallindose ella concentrada en unas pocas universidades, la
mayoria estatales pero también en un pequefio nicleo de universidades privadas. En
general, los recursos humanos ocupados en labores de produccion de ciencia y tecno-
logia son escasos y se hallan concentrados, precisamente, en este grupo de universida-
des. En su conjunto, la region aporto el afio 2006 un 3,41% de la produccion mundial
de documentos citables registrados en la base de Scopus, cifra apenas similar a la de
Italia, y dentro de la cual la produccion del Brasil representa casi un 50% del total re-
gional®. Por su lado, s6lo nueve universidades latinoamericanas califican entre las 500
del Academic Ranking of World Universities (ARWU) del afio 2007, cinco pertene-
cientes a Brasil, dos a Chile, una a Argentina y una a México, de las cuales dos se ubi-
can entre los lugares 101 y 200, una entre los lugares 201 y 300, una entre los lugares
301 y 400 y el resto en el quintil mas bajo, entre los lugares 401 y 500°.

Sexto, una tendencia endémica hacia la irresolucion de la tension entre legitimi-
dad y efectividad del gobierno de las universidades latinoamericanas, que a veces ha
sido remarcado como una de sus caracteristicas mas resaltantes. En efecto, mientras
en la mayoria de las universidades estatales predomina el modelo de gobierno inspi-
rado en los principios de la reforma de Cordoba de 1918, consistente en la eleccion
por votacion de los diferentes estamentos (profesores, estudiantes, trabajadores no-
académicos y, en ocasiones, graduados) del personal que compone los 6rganos de di-
reccion unipersonal y colectiva de dichas instituciones, en las universidades privadas
tienden a predominar, en general, formas mas bien empresariales de organizacion y di-
reccion. De manera tal que las universidades estatales suelen enfrentar problemas cro-
nicos de efectividad por el lado de la gestion y,dependiendo de las coyunturas de con-
texto nacional, pueden verse confrontadas con problemas de hiperpolitizacion por el
lado de la legitimidad. En cambio, el gobierno de las universidades privadas frecuente-
mente experimenta un déficit de legitimidad académica y, por el lado de la gestion,
puede encontrarse frente a problemas de motivacion de sus profesores. En uno y otro
caso, la relacion principal/agente se halla mal definida o entrabada, dando lugar a fe-
némenos de captura por los intereses corporativos en el sector de las universidades
estatales y al predominio de los intereses propietarios en el sector de las universida-
des privadas.Aquéllos dirigidos a maximizar la defensa de los beneficios gremiales; és-
tos, a expandir la rentabilidad de la operacion.

@ Véase SCImago Journal and Country Rank. Disponible en: http://www.scimagojr.com/index.php
@ Véase Institute of Higher Education, Shangbai Jiao Tong University, Academic Ranking of World Universities - 2007. Disponible
en: http://ed.sjtu.edu.cn/ranking htm
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Organizacion de las ensefianzas

Mas directo al punto del proceso de Bolonia, los sistemas de educacion terciaria en Amé-
rica Latina se caracterizan -salvadas excepciones puntuales dentro de cada pais- por una
organizacion de las ensefianzas modelada bajo la idea napoleonica de universidad -con
su centralismo, burocratismo, elitismo y énfasis en las carreras profesionales’- pero trans-
ferida aqui desde Espafa y adaptada hasta transformarla completamente bajo las condi-
ciones locales de su recepcion. Es decir, importada y adoptada aqui bajo las cambiantes
necesidades de las elites del poder 'y los negocios, las fuerzas de la demanda y la oferta, las
politicas destinadas a los sistemas y el comportamiento de las propias instituciones.

¢Qué ha resultado finalmente de esta combinacion de elementos? Una estructura
rigida de las ensenanzas, organizadas en torno a los certificados (titulos) profesiona-
les, junto con una escasa valoracion (valor simbolico, de uso y de cambio) del grado
académico que precede a la titulacion profesional,y a la licenciatura, que por si sola
posee un nulo efecto de empleabilidad. Ausencia, por lo tanto, de un grado inicial
corto, de formacion general y, en el otro extremo, una débil presencia -con la relativa
excepcion del caso del Brasil- de la formacion en el nivel de los programas avanzados
de investigacion (programas de doctorado). Entre estos ultimos y los titulos profesio-
nales, puede observarse ahora un crecimiento tardio y desordenado de los programas
de maestria que, desde su aparicion, se desdoblan en un carril disciplinario y uno pro-
fesional, segun sus énfasis, y, adicionalmente, un carril de programas no convenciona-
les, dentro del cual cabe una variada multiplicidad de programas de especializacion y
de consumo cultural en condiciones de ser sostenidos por el mercado.

En breve, privilegio incontrarrestable, dentro de esta estructura, para los titulos
profesionales, que se hallan respaldados todavia, a pesar de su progresiva masifica-
cion, por altas tasas de retorno privado en el mercado laboral y estan sobredetermina-
dos, ademas, por una fuerte carga simboélica de estatus y prestigio socio-cultural.

El caracter temprano y eminentemente profesionalizante de las ensefianzas uni-
versitarias y su naturaleza tubular (una sola entrada y una sola salida) se acompana,
desde el punto de vista de las modalidades de la ensefianza, por el empleo de métodos
lectivos, el énfasis en contenidos -y no en competencias- y el rol subordinado del es-
tudiante frente al profesor. En general, hay escasa experimentacion y poco espacio
para la investigacion y la resolucion de problemas. El «estudio de casos» aparece aqui
y alla solo esporadicamente. Las tecnologias de la sala de clase no han variado mucho

@ Para una breve descripcion de las «ideas» o «modelos» de universidad, véase Mény (2008).
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desde el siglo XIX, a pesar de la invasion de las computadoras y las conexiones a Inter-
net. El aprendizaje contintia siendo definido como un proceso de adquisicion de co-
nocimientos, débilmente entrelazado con la practica reflexiva que se supone forma el
nucleo de las profesiones (Schon, 1983).

En este esquema existen escasas posibilidades de movimiento para los estudiantes
tanto dentro como entre las instituciones; tanto en sentido horizontal como vertical. La ri-
gidez curricular se ve aun mas acentuada por la inexistencia de un sistema de créditos de
aprendizaje, laguna que impide contabilizar los estudios realizados, demostrar las compe-
tencias logradas y definir trayectorias individuales de formacion.

Como consecuencia de estas modalidades de ensefianza, aunque no solo por este mo-
tivo, los sistemas latinoamericanos de educacion superior muestran altas tasas de deser-
ci6n en la mayoria de los programas de pregrado y una baja eficiencia en cuanto al tiempo
requerido por los estudiantes para graduarse. Asimismo, poseen una reducida capacidad
para promover la movilidad estudiantil, ya sea dentro de la region o a nivel internacional.
De hecho, la cifra de estudiantes latinoamericanos que estudia en el extranjero el afio
2005 alcanza apenas 167.000 estudiantes, alrededor de 1% de la matricula total de educa-
cion superior de la region,y un 6,1% del total mundial de estudiantes internacionales’. Por
su lado, de acuerdo a la misma fuente, el nimero de estudiantes de otras partes del mundo
que reporta estar estudiando el mismo afio en los paises latinoamericanos no supera en
conjunto el 0,5% del mercado de estudiantes internacionalmente moviles.

En suma, nos encontramos ante una realidad insoslayable. Los sistemas nacionales
de educacion superior de la region latinoamericana, mas alla de los deseos de algunos
de sus gobernantes, directivos y académicos -antiguo suefio bolivariano; nuevo suefio
de los espacios comunes- presentan obstaculos estructurales, de organizacion y fun-
cionamiento para converger a la manera como estan haciéndolo los sistemas euro-
peos bajo el impulso del proceso de Bolonia.

La economia politica de los sistemas

Para decirlo en unas pocas palabras que resumen el hilo central de la argumentacion
desarrollada hasta este punto, las condiciones propias de la «<economia politica» de es-
tos sistemas (Halsey, 1992) torna improbable, sino imposible, bajo estas condiciones,

©  Sobre la base de OECD, Indicator C3., Number of foreign students in tertiary education, by country of origin and destination
(2005) and market shares in international education (2000, 2005). Disponible en:

http://ocde.p4 siteinternet.com/publications/doifiles/962007051P1G19.xls
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producir una integracion de las ensefanzas y una concurrencia en el campo de la in-
vestigacion académica semejante a la que esta ocurriendo, aun con limitaciones, en el
espacio comun europeo. ;Qué caracteriza a dicha economia politica latinoamericana
de los sistemas de educacion terciaria, tornandolos adversos o, al menos, resistentes a
dinamicas de integracion?

GRAFICO I. Sistemas nacionales de educacidn terciaria en un mapa que muestra diversos grados de privatismo
de los sisternas.
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Como ilustra el Grafico I, se trata de una «economia politica» que ostenta un alto
grado de privatismo®,a diferencia de aquella que prevalece en los sistemas europeos,
esto es, una suerte de estado de bienestar académico. En efecto, si se atiende a las dos
dimensiones basicas que permiten graficar la economia politica de los sistemas de

©  Se emplea aqui el término privatismo bajo uno de los supuestos con que es utilizado por Habermas (1975,54 y 96 ) y que
McCarthy (1978,369) resume de la siguiente forma: Parte esencial de este sistema es un difundido privatismo civil -«absis-
tencia politica combinada con una orientacion bacia la carrera, el ocio y el consumor- que promueve la expectativa
de satisfacciones adecuadas dentro del sistema (dinero, tiempo libre y seguridad). Envuelve asimismo un privatismo fami-
liar-vocacional gue consiste en la orientacion de las familias por un desarrollado interés en el consumo y el tiempo libre de
un lado y, del otro, una orientacion hacia la carrera conforme a la competencia por estatus, orientacion que corresponde a
las estructuras competitivas de los sistemas de educacion y ocupaciones.
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educacion superior -esto es la proporcion relativa de la matricula en instituciones priva-
das (dependientes e independientes) dentro del total de la matricula de educacion supe-
rior y;la proporcion relativa del gasto total en educacion superior proveniente de fuentes
privadas-, puede observarse que varios sistemas nacionales de América Latina -para los
cuales contamos con informacion comparable- se sitian en este Grafico en el cuadrante
superior derecho, el de mayor privatismo, o en sus alrededores, junto a algunos paises del
Asia como Corea, Japon e Indonesia. Son sistemas, por tanto, donde existe un neto predo-
minio de alumnos matriculados en instituciones privadas al mismo tiempo que la compo-
sicion del gasto en la educacion terciaria es predominantemente privada. Incluso aquellos
sistemas latinoamericanos que se alejan de este patron privatista, con pocas excepciones,
se apartan también de la posicion ocupada por el promedio de los sistemas pertenecien-
tes a los paises de la OCDE en la direccion de un mayor privatismo.

Ahora bien, ;qué caracteriza, en general, a los sistemas que operan en el cuadrante
superior derecho, el de mayor privatismo relativo?

Como he senalado en otras partes (Brunner, 2008; Brunner y Uribe, 2007), la eco-
nomia politica de estos sistemas se caracteriza por una serie de rasgos tipicos,aunque
adquieren expresiones peculiares en cada pais.

Primero, la presencia determinante del intercambio competitivo dentro de diver-
sos mercados como modalidad de integracion y coordinacion de los sistemas.

En efecto, hay un mercado de consumidores, particularmente visible en el caso
de la ensefianza de pregrado, con amplia libertad de eleccion por parte de los alum-
nos que habitualmente pagan por el servicio, ya sea directamente o a través de becas
y créditos (con variables grados de subsidio) financiados por el gobierno, por el sis-
tema financiero con aval del Estado o por las propias instituciones. En ocasiones, el
pago de aranceles de matricula se extiende también a las instituciones publicas, como
ocurre en Chile; en Indonesia (donde un 40% del ingreso de las universidades publi-
cas proviene de esta fuente) (Tadjudin, 20006, p. 774), Japon (Yonezawa, 2006) y Corea
(donde el pago de los estudiantes corresponde a alrededor de un 50% del gasto total
por alumno) (Park, 20006, p.871).

Enseguida, hay un mercado laboral de posiciones académicas. Este funciona con
mayor o menor intensidad segun los paises y sectores institucionales. En general se
halla bajamente regulado en el caso de las instituciones privadas y sometido a diver-
sos tipos de regulaciones en el caso de las instituciones publicas. No siempre ocurre
asi sin embargo, como muestra el caso de Chile (Bernasconi, 2003, cap. 5) donde las
instituciones estatales contratan y despiden a sus profesores, fijan su escala salarial y
regulan, cada una en sus propios estatutos, la carrera del personal académico.
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Por 1ltimo, opera en estos sistemas un mercado de prestigios institucionales en
el cual, como sefala Clark (1983, p. 165-169), la moneda de intercambio es la reputa-
cién de las instituciones. Esta funcionaria como una sefial de calidad, atrayendo a los
mejores estudiantes y a los profesores e investigadores de mayor prestigio, en una es-
piral que bajo condiciones de mercado tiende a retroalimentarse continuamente con
efectos de auto-reforzamiento.

En general, en el vértice superior de la piramide existe una universidad, o un grupo
de universidades, del mas alto prestigio dentro del sistema, mientras el resto se ordena
jerarquicamente hasta la base en una escala de reputaciones. Como ya se dijo, las univer-
sidades ubicadas en la cima suelen ser universidades publicas nacionales de larga tradi-
cion, que han recibido el especial favor del gobierno en términos de apoyo e influencia
y que forman a una parte significativa de la elite politica y administrativa de cada pais
(por ejemplo, en Corea y Japon). Sin embargo, en ocasiones algunas universidades priva-
das dependientes pueden también integrar el vértice mas alto, como sucede en Chile
por ejemplo v, en otros casos, incluso universidades privadas independientes alcanzan
posiciones de preeminencia en su pais, como sucede en Colombia.

La competencia en estos diversos mercados, especialmente en el mercado de la
ensenanza de pregrado, asume habitualmente modalidades circunscritas geografica-
mente (a mercados regionales o locales) (Brunner y Uribe, 2007; Brunner et al, 2005);
puede ser mas intensa o hallarse limitada dentro de cada sector (publico y privado); o
bien dirigirse de preferencia hacia determinados segmentos de alumnos definidos
por sus caracteristicas socio-econoémicas o a ciertos estamentos académicos en el
caso del mercado laboral interno del sistema.

En resumen, no existe un solo mercado en la educacion superior (Teixeira,
Jongbloed, Dill & Amaral, 20047), ni los mercados que existen se hallan unificados,
sea geografica, funcional o socialmente (Avery, Glickman, Hoxby y Metrick, 2005;
Hoxby, 2001, 1997, 1997a). Mas bien, los sistemas sujetos a dinimicas de compe-
tencia tienden a diferenciarse fuertemente y a ordenarse en torno a diversas esca-
las jerarquicas, precisamente por la fragmentacion de los mercados en que operan
y la variedad de estrategias que las instituciones emplean en cada uno de ellos
(Geiger, 2004, 2004a).

Adicionalmente, como efecto de estas dinamicas -y seguramente este es el punto
mas importante en el contexto de nuestra discusion sobre la transferibilidad del pro-
ceso de Bolonia- los sistemas que funcionan en el cuadrante de mayor privatismo

@ En particular, véase Introduccion y Conclusion.
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tienden a autorregularse; es decir, a ajustarse a partir de los intercambios competitivos
en los distintos mercados.

En estas condiciones, el sistema mismo, como tal, emerge continuamente como una re-
sultante no buscada ni anticipada de dichos intercambios y de las estrategias que emplean
las instituciones en cada uno de los mercados relevantes. Por el contrario, el sistema no se
constituye aqui, ni se mantiene, por el disefio y las decisiones de una autoridad central, ni
tampoco de acuerdo a un plan convenido entre las instituciones o entre éstas y el go-
bierno. Hay pues en el cuadrante que nos ocupa un bajo nivel de «constructivismo» social
y una escasa presencia de «planificacion racional», como existio en cambio ampliamente
en la Europa occidental de los afios 1960 a 1980 (Bertrand, 2004; Neave y Van Vught, 1991,
cap. 13) y aun perdura, aunque de maneras mas blandas y sutiles, bajo las actuales condi-
ciones del proceso de Bolonia. En efecto, segiin muestran Veiga y Amaral (20006, p. 284), Bo-
lonia ha implicado el desarrollo de un «método abierto de coordinacion» que, sin ser apli-
cado mediante comandos duros, confrontando la normativa y las costumbres de los paises
de la Comunidad, sin embargo implica un «nuevo procedimiento legal blando, que asume
la implementacioén de politicas como un proceso logico y racional de ejecucion que va
desde la Comunidad a los Estados, las instituciones y los ciudadanos».

Todo lo contrario, por lo mismo, de lo que ocurre -y es posible hacer- en el con-
texto de sistemas con un grado alto de privatismo, en los cuales -como bien sefiala
Clark- la coordinacion de mercado funciona sin el beneficio de una superestric-
tura: intercambios no regulados vinculan a las personas y partes entre si (Clark,
1983, p. 161-162). Esto trae consigo dos consecuencias de especial interés para el ar-
gumento que aqui se viene sosteniendo.

Por un lado, bajo condiciones de mercado los «sistemas» no adoptan una forma ar-
quitectonica o geométrica sino que se parecen, mas bien, a un arreglo de piezas «suel-
tamente acopladas» (Weick, 1976), que se mueven impulsadas cada una por sus pro-
pias misiones e intereses, con la mirada puesta en las acciones y decisiones que
adoptan los competidores y de las oportunidades que se presentan en los diversos
mercados (White, 2002, p. 131-132). Dicho en otras palabras, estos sistemas se com-
portan segun la metifora empleada por Halsey (1992:1916): como una suma de em-
prendimientos capitalistas de pequefia escala sujetos a vivir o morir conforme a la dis-
ciplina del mercado, en contraste con sus contrapartes europeas, mas lentas en nacer
y atin mas en morir. Corresponden, segin este autor,a un tipo especifico de economia
politica; carente de macro-planificaciones y donde cada institucion resuelve sus pro-
pios problemas, compitiendo con numerosos otros proveedores por alumnos-com-
pradores, por profesores y por prestigios institucionales.
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Por el otro, bajo estas condiciones los gobiernos solo pueden actuar a la distancia
con el fin ya bien de organizar institucionalmente los mercados, de estimular y regu-
lar la competencia entre los agentes que en €l actian o para guiarlo en funcion de ob-
jetivos de bienestar. Pueden usarse solo limitadamente los instrumentos fiscales y su
poder politico-burocratico se reduce drasticamente frente al sistema: debe, en cam-
bio, recurrir mas bien a instrumentos de informacion, de evaluacion y, sobre todo, a
dispositivos de conduccion del sistema a distancia y a mecanismos de tipo mercado
para canalizar una parte de los fondos que destinan a las instituciones de educacion
superior. Carecen los gobiernos, por tanto, de instrumentos legitimos de intervencion
directa; ni siquiera bajo la forma amortiguada del «<método abierto de coordinacion».

Bajo estas circunstancias, efectivamente, Bolonia resulta un limite inalcanzable. O,
dicho de otra forma, la «economia politica» de nuestros sistemas presenta un obsta-
culo infranqueable.

Considérese a este respecto lo sefialado por algunos analistas del proceso de Bolonia,en
el sentido de que,incluso bajo una «<modalidad abierta de coordinacion», procesos complejos
de convergencia regional como el que se halla en curso en Europa se encontrarian en riesgo
debido a la dificultad de implementar politicas con un fuerte contenido de cambio institu-
cional. Sostienen algunos, en efecto, «que el uso de mecanismos legales blandos, tales como
el método abierto de coordinacion, no es efectivo cuando los gobiernos nacionales poseen
sus propias politicas. [...] Las interconexiones entre lo global, lo nacional y los niveles locales
presentan un alto grado de complejidad y conflicto entre las diferentes prioridades e intere-
ses envueltos. [...] El <método abierto de coordinacion» no permite alcanzar el nivel de coor-
dinacion necesario para una implementacion coherente de un proceso que depende de una
multitud de agentes locales (las instituciones de educacion superior), cada una con diversas
estrategias, percepciones, intereses y objetivos» (Veiga y Amaral, 2006, p. 292). Cuantas mas
dificultades encontraria América Latina -con sus sistemas autorregulados dentro de una eco-
nomia politica de alto privatismo- para llevar adelante un proceso de tipo Bolonia.

Ecos de Bolonia

Hacia un espacio comun iberoamericano del conocimiento

¢Significa todo lo anterior que Bolonia no tiene ninguna cabida en América Latina? No
es asi. De hecho, ya pueden observarse algunos impactos de este proceso en el sur
(Zgaga, 2006), aunque atenuados y debilitados por las peculiares condiciones de re-
cepcion que ofrece la region.
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Por lo pronto, y seguramente estimulado por el influjo del proceso de Bolonia, se
ha puesto en marcha el proceso de construccion de un espacio comun iberoameri-
cano del conocimiento o de la educacion superior. De hecho, las Declaraciones de las
Cumbres Iberoamericanas de Jefes de Estado y de Gobierno mencionan reiterada-
mente la importancia de la educacion y situan los esfuerzos de cooperacion en este
campo dentro de una perspectiva estratégica de integracion y de participacion en el
mundo global®.

Ya la Primera Cumbre, reunida el ano 1991, reconocia en la Declaracion de Guada-
lajara® que las aspiraciones de desarrollo econdmico, social, tecnolégico y cultural re-
quieren de «un impulso decidido a la educacion, y a la cultura, que a la vez que forta-
lezca nuestra identidad nos permita bases solidas para asegurar la insercion adecuada
de nuestros paises en un contexto internacional caracterizado por la innovacion cien-
tifica y tecnologicar. Afirma a continuacion la comun voluntad de «promover un mer-
cado comun del conocimiento como un espacio para el saber, las artes y la cultura, li-
beralizando los intercambios de materiales culturales, didacticos y educativos;
facilitando el intercambio y la provision de equipamiento cientifico y tecnologico; y
creando incentivos para la comunicacion y transmision de conocimientos». De igual
manera, sefala que los paises deberian asignar recursos, dentro de sus posibilidades,
para la puesta en marcha de un proyecto de desarrollo tecnoldgico «destinado a forta-
lecer la capacidad de generacion de innovaciones para reforzar la competitividad in-
dustrial y la eficiencia social». Las siguientes Cumbres, hasta el afio 2007, profundiza-
rdn en diversos aspectos esta voluntad politica e iran trazando los contornos del
espacio iberoamericano de educacion superior.

En particular la Declaracion de Salamanca (2005) expresa el acuerdo de avanzar
en la creacion de un espacio iberoamericano del conocimiento, orientado a la necesa-
ria transformacion de la educacion superior, y articulado en torno a la investigacion,
el desarrollo y la innovacion, condicion necesaria, se dice, para incrementar la produc-
tividad de las economias, brindando mejor calidad y accesibilidad a los bienes y servi-
cios para los pueblos asi como la competitividad internacional de la region.A tal fin,
se solicita a la Secretaria General Iberoamericana que, junto a la Organizacion de Esta-
dos Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (OED) y el Consejo

® Lo que sigue se apoya en Brunner (2007, Prélogo).

@ Segun sefiala Vicente Fox Quesada, En 1991, en la ciudad mexicana de Guadalajara, se dio nacimiento al concepto de
una Comunidad Iberoamericana de Naciones, basada en las afinidades bistoricas y culturales de nuestros pueblos, en
la riqueza de sus origenes y de su expresion plural, asi como en el compromiso comiin con la democracia, el respeto a
los derechos bumanos y las libertades fundamentales. V. Fox Quesada, <Una nueva cultura de Cooperacion Internacionalb.
Disponible en: http://www.cumbresiberoamericanas.com/principal. php?p=127
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Universitario Iberoamericano (CUIB), trabajen en la necesaria concertacion politico-
técnica para poner en marcha este proyecto.

A su turno, los encuentros iberoamericanos de rectores universitarios se han mul-
tiplicado y vienen insistiendo, desde el primero reunido en Salamanca el afio 2001,
en la conformacion de un «espacio académico iberoamericano de cooperacion uni-
versitaria» o «espacio iberoamericano de educacion superior, conceptos ambos con-
vergentes con la idea de los gobiernos de conformar un «espacio iberoamericano del
conocimiento».

Mas recientemente, el I Encuentro Internacional de Rectores de Universia, reu-
nido en Sevilla los dias 19 y 20 de mayo de 2005, habiendo debatido sobre los requisi-
tos y caracteristicas necesarios para que la universidad iberoamericana contribuya
con eficacia a que las sociedades afronten los desafios planteados por la emergente
sociedad global del conocimiento, acordaron proponer, entre otras, los siguientes cti-
terios para la accion de las universidades:

Promover las ideas, los programas y las modificaciones del marco normativo
universitario necesarias para favorecer la movilidad de estudiantes, doctoran-
dos, profesores e investigadores en el ambito de nuestra comunidad iberoame-
ricana.

Respaldar el desarrollo de redes universitarias de colaboracion e investigacion
en el seno de la comunidad iberoamericana, abiertas, en todo caso, a otras uni-
versidades del mundo.

Promover iniciativas comunes tendentes a garantizar, en el terreno de la activi-
dad universitaria, la riqueza cultural y lingtiistica de nuestra comunidad.
Proclamar nuestro derecho y deber de participar en las iniciativas y proyectos
de nuestros gobiernos y en los derivados de las Cumbres Iberoamericanas de
Jefes de Estado y de Gobierno.

Solicitar a los gobiernos los recursos financieros y las medidas legales necesa-
rias para modernizar apropiadamente nuestras estructuras, avanzar en la cons-
truccion del espacio comun iberoamericano y asumir el protagonismo que nos
corresponde en la generacion y difusion del conocimiento y en la globaliza-
cion del saber.

Promover proyectos que aprovechen las oportunidades que ofrece la globaliza-
cion para reforzar nuestra identidad iberoamericana en su diversidad.

9 Véase Marco Antonio R. Dias (2001). Relato sobre cooperacio interuniversitiria no espaco ibero-americano»,. Disponible en:
http://www.pucpr.br/comunicacao/revistas_cientificas/dialogo_educacional/pdf/n_3/relato_de_caso.pdf
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Promover que las universidades abran espacios para el estudio y desarrollo de
las culturas indigenas y sus lenguas, mediante modelos educativos intercultura-
les y bilingties.

Al mismo tiempo, se han constituido y desarrollado un conjunto de organismos,
asociaciones y redes académicas de intercambio y colaboracion que dan sustento al
espacio iberoamericano de educacion superior, tales como la Asociacion Iberoameri-
cana de Educacion Superior a Distancia (AIESAD), la Asociacion Universitaria Iberoa-
mericana de Postgrado (AUIP), el Consejo Universitario Iberoamericano (CUIB), la Es-
cuela Iberoamericana de Gobernabilidad y Politicas Publicas (IBERGOB), la
Fundacion Universitaria Iberoamericana (FUNIBER), la Guia Iberoamericana de la Co-
operacion Internacional Universitaria de la OEL la Organizacion de Estados Iberoame-
ricanos para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (OEID), el Programa de Becas Mutis, el
Programa de Intercambio y Movilidad Académica (PIMA), el Programa Iberoameri-
cano de Ciencia y Tecnologia para el Desarrollo (CYTED), la Red Iberoamericana de
Estudios de Posgrados (REDIBEP), la Red Iberoamericana para la Acreditacion de la
Calidad de la Educacion Superior (RIACES) y la Red Universia.

Ecos de Bolonia: nuevos tépicos de conversacion

En paralelo han venido desarrollandose diversas iniciativas de colaboracion entre uni-
versidades de América Latina y la Union Europea, que buscan proyectar el espiritu de
Bolonia y algunas de sus tematicas hacia el sur. Menciono dos que revisten especial
importancia.

Durante los ultimos anos se ha puesto en marcha el proyecto ALFA-Tuning-Amé-
rica Latina, que nace de la experiencia previa del proyecto Tuning Educational
Structures in Europe, situado en el corazon de los objetivos del proceso de Bolonia.
El proyecto latinoamericano' nace durante la IV Reunion de Seguimiento del Espacio
Comun de Ensefianza Superior de la Unién Europea, América Latina y el Caribe
(UEALC) en la ciudad de Cordoba (Espafia) en Octubre de 2002. Los objetivos decla-
rados del proyecto latinoamericano son:

contribuir al desarrollo de certificados ficilmente comparables y legibles den-
tro de la region latinoamericana;

b Para mayor informacion, véase el sitio de este proyecto disponible en: http://tuning.unideusto.org/tuningeu/
2 Veéase sitio del Proyecto disponible en: http://www.tuning.unideusto.org/tuningal/
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estimular procesos de convergencia regional en doce areas disciplinarias (ar-
quitectura, administracion y negocios, quimica, ingenieria civil, educacion, geo-
logia, historia, derecho, matematica, medicina, enfermeria y fisica);

desarrollar perfiles de competencias genéricas y especificas, incluyendo exper-
tisia, conocimiento y contenido, para cuatro de dichas areas disciplinarias;
facilitar la transparencia de las estructuras educacionales y estimular la innova-
cion a través de la comunicacion de nuevas experiencias y la identificacion de
«mejores practicas»;

creacion de redes capaces de presentar ejemplos de mejores practicas, impul-
sar la innovacion y la calidad a través de la reflexion y el intercambio;
desarrollar e intercambiar informacion sobre desarrollo curricular en las areas dis-
ciplinarias indicadas mas arriba y crear modelos curriculares que sirvan como
puntos de referencia y estimulen el reconocimiento mutuo de certificados y 1a in-
tegracion de los sistemas de educacion superior a nivel latinoamericano,y
establecer vinculos entre universidades y otros organismos.

Participan 186 universidades latinoamericanas y se han establecido 19 centros na-
cionales de Tuning-América Latina, en Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Costa
Rica, Cuba, Ecuador, El Salvador, Guatemala, Honduras, México, Nicaragua, Panama, Pa-
raguay, Perd, Republica Dominicana, Uruguay y Venezuela.

Enseguida, y como un derivado del Proyecto europeo Reflex (The Flexible
Professional in the Knowledge Society"), se viene desarrollando ahora su version
latinoamericana, bajo el nombre de proyecto Proflex (El Profesional Flexible en la
Sociedad del Conocimiento), el cual busca:

Obtener resultados sobre la educacion superior y el empleo de graduados uni-
versitarios en diversos paises de Latinoamérica.

Analizar el papel que desempeiian diversas aptitudes especificas y genéricas en
las diferentes fases del trabajo y de la carrera profesional de los graduados uni-
versitarios.

Proporcionar indicadores que sirvan como referencias internacionales y facili-
tar la comparabilidad del mercado laboral de graduados en Latinoamérica con
resultados semejantes en paises europeos y otros paises desarrollados.

9 Para mayor informacion véase el sitio de este proyecto disponible en: http://www.fdewb.unimaas.nl/roa/reflex/index.htm
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Fortalecer la cooperacion en el area de la educacion superior y del empleo de
graduados universitarios entre Europa y Latinoamérica.

Desarrollar criterios para los instrumentos de investigacion que puedan ser uti-
lizados en el futuro por las universidades latinoamericanas'.

Ambos proyectos se encuentran en pleno desarrollo. Es muy temprano, por lo
mismo, para hacer un balance de sus logros e impactos. Pero desde ahora ya puede de-
cirse que ellos han logrado proyectar el espiritu de Bolonia hacia América Latina e in-
augurar unas conversaciones que, en su ausencia, no existirian o estarian desarrollan-
dose tnicamente a nivel local, en unos pocos paises de la region.

En efecto, es en este plano -el de abrir nuevos temas y estimular su discusion por
parte de circulos académicos, gubernamentales y medios de prensa- que se puede ob-
servar el mayor efecto, hasta ahora, del proceso de Bolonia en América Latina. Puede de-
cirse que Bolonia ha mostrado un horizonte que, sin ser alcanzable para América Latina,
sin embargo sugiere nuevas conversaciones, propone topicos de anilisis, muestra posi-
bles soluciones y ensefia politicas y procedimientos para alcanzarlas.

Los principales y mas directamente atingentes topicos que han sido puestos en
circulacion en América como ecos del proceso de Bolonia -naturalmente no como la
unica razon de su difusion y,ademas, con variable intensidad en diferentes paises de la
region y entre los diversos agentes ligados al sector de la ensefianza superior- son,
para ir de lo mas especifico a lo mas general: la duracion de los estudios, su arquitec-
tura de grados y titulos, los estandares que deben guiar los proceso de aseguramiento
de la calidad, la conformacion de espacios regionales y la competitividad internacio-
nal de la educacion superior latinoamericana.

En lo relativo a la organizacion de las ensefianzas, ha existido la tendencia a interpretar
Bolonia como un llamado simplemente a abreviar la duracion de los estudios superiores,
dandose paso, solo en un segundo momento, a las consideraciones de fondo sobre la es-
tructura y arquitectura de los estudios. Este tiltimo estadio se alcanza cuando finalmente se
introduce la discusion sobre los dos ciclos principales -grado y posgrado- y se aborda la
cuestion de la duracion del primer grado (al menos tres afios y no mas de cuatro), seguido
de programas de maestria de una duracion de entre uno y dos afos.

En concreto, aparece como altamente atractiva en América Latina ~en contraste
con su pesada estructura de titulos largos- una propuesta que permite imaginar la

9 Véase pagina del Proyecto en el sitio del Centre d'Estudis en Gestio de I'Educacio Superior, UPV, Disponible en:
http://www.upv.es/pls/oalu/sic_miwser. MicroWebServicio?p_entidad=CEGES&P_MENU_ID=621072&P_IDIOMA=Vc
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conclusion de los estudios superiores, incluyendo el grado y el posgrado, en un periodo
de entre 4 y medio y 5 afos. Sin embargo, no se ha reparado suficientemente aun que
esta regla (3+2 o 4+1) admite también en Europa una gran diversidad de alternativas
y excepciones (Khem y Teichler, 2006), o bien, puede ser utilizada para operaciones
de cambio tipo Gatopardo, donde las nuevas formas conservan los viejos contenidos
y habitos (Mény, 2008).

Tampoco se ha considerado suficientemente en el sur que, en el caso de Bolonia,
la armonizacion de la arquitectura del espacio europeo de educacion superior con-
lleva al menos dos elementos adicionales esenciales. Por un lado, la adopcion de una
medida comun para los estudios y de homologacion de los diferentes titulos europeos
-el ECTS, European Credit Transfer System-y, por el otro, la expedicion del «suple-
mento europeo del titulo», con el fin de promover la empleabilidad de los graduados
en el mercado laboral europeo®.

Por ultimo, no se ha reparado suficientemente, tampoco, en este otro, crucial, as-
pecto: el de la pertinencia curricular para la empleabilidad. Como sefala Haug (2007,
p. 40), Bolonia responde, entre otros factores, a la emergencia del mercado laboral
unico entre los paises de la UE y «<busca aumentar la pertinencia de los estudios en re-
lacién con el mercado de trabajo», independiente del pais de origen de los graduados.
El acento puesto en la empleabilidad, hasta hace poco tiempo tan ajeno a los debates
sobre politicas de educacion superior y planificacion estratégica de las universidades
en América Latina, constituye pues un elemento central de la reforma curricular, in-
cluso al nivel del bachillerato. Segtn sostienen Kehm y Teichler (2006, p. 276), se su-
pone que un bachiller habra adquirido unas calificaciones que le permiten ingresar al
mercado laboral europeo. Sin embargo, agregan, la evidencia empirica disponible
«apunta al hecho de que la aceptacion generalizada de los graduados bachilleres no se
halla asegurada en aquellos paises que han introducido mas recientemente la estruc-
tura de ciclos de los estudios y los grados». Cabria esperar, por tanto, que en la misma
medida que avance la discusion latinoamericana sobre estos topicos de reforma curri-
cular y de organizacion de las ensefianzas, los diversos aspectos involucrados por Bo-
lonia pasen también a formar parte de la conversacion.

Si bien los procesos de aseguramiento de la calidad mediante procedimientos de
evaluacion interna y externa y de acreditacion por pares venian desarrollindose en
América Latina con independencia de los ecos de Bolonia,y mas bien como producto

@9 Sobre la legibilidad de titulos latinoamericanos, véase Lemaitre y Atria (2006), «Antecedentes para la legibilidad de titulos en paises
latinoamericanos». Disponible en http://www.iesalc.unesco.org.ve/estudios/regionales_lat/T%C3%ADtulos%20Latinoamerica%20
%20M]J%20Lemaitre. pdf
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de las mayores exigencias de accountability por parte de los gobiernos, la actual pre-
ocupacion por alinear estos dispositivos de control de calidad con estandares interna-
cionales bien puede ser considerado un efecto que se ha visto favorecido por el pro-
CESO Europeo.

Ocurre aqui un fendémeno interesante. Practicas y dispositivos de origen nortea-
mericano -como la acreditacion de instituciones y programas, por ejemplo, pero lo
mismo vale para la estructura de dos ciclos y su articulacion-, con la constelacion de
valores e ideologias que los rodean, cuando se perciben como importados directa-
mente desde el centro hegemonico del norte hacia América Latina tienden a ser mira-
dos con indisimulada desconfianza ideoldgica, cuando no derechamente rechazados.
En cambio, si tal transferencia tienen lugar desde Europa, incluso reconociéndose su
origen norteamericano, las barreras a su importacion y adopcion se debilitan o des-
aparecen por completo. Puede ser, segun sefiala Malo (2005) que «a globalizacion eu-
ropea es vista como una fuerza algo menos atemorizante que la de Estados Unidos,
mas comprensible y humanitaria que la de los asiaticos, y mas acorde con nuestras
idiosincrasia y costumbres que la de los australianos».

Como sea, uno de los cambios en curso mas visibles en la educacion superior lati-
noamericana es la gradual introduccion de sistemas, regimenes y procedimientos de
aseguramiento de la calidad (Brunner, 2007, cap. H). Se busca, en efecto, la responsabi-
lidad publica de las instituciones por los resultados obtenidos y un mayor escrutinio
de su desempefio.Asimismo, estimular el mejoramiento continuo de los programas y
servicios institucionales y garantizar los estandares de formacion en las diferentes
areas profesionales y de posgrado. En este contexto, la cooperacion europea en mate-
ria de aseguramiento de la calidad y el desarrollo de criterios y metodologias compa-
rables en este ambito que impulsa Bolonia han servido sin duda como un aliciente
para los esfuerzos que vienen realizando los paises latinoamericanos' en orden a es-
tablecer sistemas nacionales de aseguramiento de la calidad y a colaborar entre si a
través de 1a Red Iberoamericana para la Acreditacion de la Calidad de la Educacion Su-
perior (RIACES), constituida en Buenos Aires en mayo de 2003.

Particularmente, se ha ido difundiendo la nocion de que las diversas agencias na-
cionales y sus procedimientos necesitan sujetarse a estandares internacionales de
comparacion y ser objeto, a su vez, de una evaluacion externa por organismos como
ENQA (The European Association for Quality Assurance in Higher Education).

9 Para un andlisis de estos asuntos, véase Fernandez Lamarra, N. (2005). Educacion Superior: Convergencia entre América Latina y
Europa. Procesos de evaluacion y acreditacion de la calidad EDUNTREF: Buenos Aires.
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Finalmente, hemos sugerido que la propia discusion sobre espacios comunes de la
educacion superior y sobre la competitividad de los sistemas nacionales latinoameri-
canos se ha visto incentivada por los ecos de Bolonia en nuestra region.

En efecto, durante los ultimos aflos ha comenzado una mas activa reflexion colec-
tiva en la region en torno de la desmedrada posicion de la universidad latinoameri-
cana. Por ejemplo, dentro del ranking de universidades de clase mundial del afo
2007, donde solo aparecen nueve universidades latinoamericanas, un pais pequeo
de Europa como Holanda inscribe a diez de sus universidades, dos entre las primeras
100 y cuatro ubicadas antes de que aparezca la mejor posicionada de las universida-
des latinoamericanas".

Abundan ahora (nuevamente) los articulos que desde las mas diversas perspecti-
vas analiticas e ideologicas abordan la crisis y limitaciones de la universidad latinoa-
mericana (De Zubiria, 2007; Mollis, 2003); los efectos sobre ella de la globalizacion
(Torres, 2007; Lopez Segrera, 2006) y la transnacionalizacion (Didou, 2002); las nuevas
demandas que enfrentan las instituciones de educacion superior de la region (Brunner,
2005; Holm-Nielsen, L.B., Thorn, K., Brunner, J.J. & Balan J., 2005; Schwartzman, 2002);
sus bajos niveles de internacionalizacion (De Wit, Jaramillo, Gacel-Avila y Knight,
2005) y altos grados de privatismo (Brunner, 2008, 2007b, Introduccion; Brunner y
Uribe, 2007) o, alternativamente, las negativas consecuencias para la educacion tercia-
ria de la privatizacion y la comercializacion (Boron, 2005); sus rezagos comparativos
(Brunner, 2007, Cap.A); el dificil papel que enfrentan las universidades publicas (esta-
tales) de la region (Brunner, 2005a), etc.

Incluso, se discute sobre el desmembramiento y el fin del <modelo de universi-
dad latinoamericana» vigente hasta los afios setenta del siglo pasado para ser gra-
dualmente reemplazado por el paradigma de la research university de los Estados
Unidos (Bernasconi, 2007) o por otras modelos institucionales y de organizacion
de los sistemas.

Es probable que no haya existido tan animado debate sobre el futuro de las univer-
sidades y de la ensefanza superior latinoamericanas desde los afios sesenta y setenta.
En parte, éste se ve estimulado por los ecos de Bolonia que llegan a nuestra costas for-
zandonos a mirar de frente, aunque sea en el espejo del viejo mundo, nuestras propias
limitaciones y posibilidades.

7 Véase Institute of Higher Education, Shanghai Jiao Tong University, Academic Ranking of World Universities - 2007. Disponible
en: http://ed.sjtu.edu.cn/ranking htm
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Resumen

El presente trabajo pretende analizar la posicion de las universidades europeas, y en parti-
cular las espafolas, en el contexto internacional. Hemos seleccionado para el analisis el unico
ranking de caracter internacional que depende exclusivamente de datos obtenidos con inde-
pendencia de las instituciones objeto de estudio y que no utiliza encuestas de opinion, el Aca-
demic Ranking of World Universities (ARWU) que anualmente efectia el Shanghai Jiao Tong
University Institute of Higher Education. ARWU, originalmente disefiado para clasificar univer-
sidades atendiendo exclusivamente a su rendimiento investigador, esta comenzando a ser utili-
zado como reflejo de la calidad institucional global y estd llamado a jugar un papel de referen-
cia en el mundo universitario dada la calidad de sus datos y la incontestable solidez de sus
indicadores.

Los resultados de nuestro analisis nos han permitido aportar evidencia en apoyo de la se-
leccion de indicadores y ponderaciones utilizados en ARWU. El analisis de los datos confirma la
calidad global y las cotas de excelencia de los sistemas universitarios del Reino Unido y los EE
UU, solamente emuladas por los paises escandinavos, Holanda y Suiza. Francia y Alemania, los
dos grandes paises continentales, parecen disfrutar en la clasificacion de ARWU todavia de una
cierta renta derivada de su historia pero se encuentran hoy dia a cierta distancia de su brillante

@ Este trabajo ha sido financiado por el Ministerio de Educacion y Ciencia a través de la Convocatoria de Estudios y Andlisis 2000,
Proyecto EA2006-0003.
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pasado. La posicion espafola, todavia rezagada, indica que es largo el camino por recorrer. El
trabajo enuncia alguna de las claves del retraso y apunta posibles actuaciones que pueden con-
tribuir a mejorar la posicion del sistema universitario espafiol.

Palabras clave: Evaluacion institucional, clasificacion, educacion superior, evaluacion de la
investigacion, analisis comparado, anilisis de sistemas, metodologias de evaluacion, estandares
internacionales.

Abstract

This paper analyzes the position of the European universities, in particular the Spanish
academic institutions, in the international context. The analysis is based on the only truly
international ranking that does not rely on data supplied by the academic institutions themselves
or on the results taken from opinion surveys: the Academic Ranking of World Universities
(ARWU), yearly carried out by the Shanghai Jiao Tong University Institute of Higher Education.
Originally designed to rank universities attending exclusively to their research performance,
ARWU is beginning to be used as a stick to measure institutional quality,and is very likely going
to play a major role as a key reference in the global higher education arena, given the quality of
its reliable data and its solid set of indicators. Our results have provided additional evidence in
support of the coherence of the set of indicators and weights used in ARWU.They also confirm
the global quality of the university systems of the UK and the USA, only followed closely by the
Scandinavian countries, Netherlands and Switzerland. France and Germany, the two largest
continental countries, seem to enjoy from the benefits of a glorious past,but seem to be nowadays
at some distance from their brilliant history.The Spanish universities show a measurable lag in
the quality indicators, but enjoy a reasonable position in total research output. The paper
discusses the causes of this lag, and points to possible policies to improve the position of the
Spanish university system in the international arena.

Key words: Institutional Evaluation, Classification, Comparative Analysis, Evaluation Criteria,
Standards, Systems Analysis, Benchmarking, Evaluation Methods, Higher Education.

Introduccion

El proceso de Bolonia ha estimulado un buen numero de reformas educativas, acom-
pafadas de politicas de calidad de caracter paneuropeo, lo que ha contribuido a acre-
centar el interés por la realizacion de comparaciones internacionales entre institucio-
nes y paises.
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En particular, las cifras de gasto en educacion a todos los niveles, y especifica-
mente en educacion superior, que afio tras afio proporciona la OCDE arrojan mucha
luz sobre los compromisos efectivos que los gobiernos europeos asumen y ponen de
manifiesto con claridad meridiana la existencia de una medible diferencia entre los
paises europeos entre si,y entre ellos y los demis paises de la OCDE. En un trabajo an-
terior (Docampo, 2007) hemos analizado esa diferencia, en un contexto internacional
que incluia también paises asiaticos y norteamericanos. Los datos de la OECD anima-
ban a concluir que aunque todos los paises intentan mejorar las oportunidades para el
acceso a la educacion superior, que lleva camino de convertirse en una aspiracion de
caracter universal, persisten diferencias sustantivas en el peso relativo del gasto e in-
version publica y las aportaciones de estudiantes y graduados.

Los indicadores de la OCDE muestran como el reto de la equidad (igualdad de
oportunidades) estd bien resuelto tanto en el modelo escandinavo, de fuerte compro-
miso publico, como en el anglo-americano, que incluye una participacion importante
en el gasto por parte de estudiantes y/o graduados. En la practica se observa como en
muchos paises europeos, que teoricamente asumen el modelo escandinavo, no se
aplican politicas de financiacion coherentes con sus objetivos. No parece pues reco-
mendacion a echar en saco roto la que los sucesivos informes de la OCDE formulan
de manera sistematica: realizar comparaciones internacionales y comenzar a aceptar
tanto sus resultados como las conclusiones que de ellos puedan derivarse, puesto que
«solamente por medio de esas comparaciones pueden los paises evaluar sus fortalezas
y debilidades relativas e identificar las mejores practicas y los caminos a seguir» (Is-
chinger 2006, p.18).

El proceso de Bolonia ha ido de la mano de la creacion del Area Europea de Inves-
tigacion, con el que la Comision Europea pretende impulsar las actividades de investi-
gacion en los paises de la Union en consonancia con los objetivos para la presente dé-
cada formulados en el Consejo Europeo celebrado en Lisboa el afio 2000. Son bien
conocidas las cifras de gasto en I+D, que de nuevo ponen de manifiesto la existencia
de esos dos modelos (escandinavo y anglo-americano) lo que sin duda ha tenido in-
fluencia en la adopcion de los compromisos de Lisboa.

En ese contexto, parece oportuno evaluar la posicion internacional de las univer-
sidades europeas en relacion con los objetivos de excelencia investigadora que la
Union esta tratando de impulsar, ya que puede contribuir a ampliar los horizontes del
debate en torno a la Educacion Superior en Europa.

De entrada, debemos reconocer que no es tarea sencilla la de realizar comparacio-
nes internacionales, ya que fuera de las cifras de gasto e inversion hay un terreno
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poco transparente. Usher y Savino (2007) analizaron un total de dieciocho clasifica-
ciones de universidades realizadas por diferentes instituciones, en bastantes casos
con proposito comercial. En su analisis se refleja que, en general, los rankings depen-
dian en mayor o menor medida de encuestas de opinion y/o de datos que aportaban
las propias instituciones de educacion superior.

Entre los dos rankings de caricter global (los demas son nacionales o regionales),
el World University Ranking que lleva a cabo el Times Higher Education Supplement
toma datos directamente de las instituciones y basa un 50% de la puntuacion total en
los resultados de una encuesta entre responsables universitarios. El unico que de-
pende exclusivamente de datos obtenidos con independencia de las instituciones ob-
jeto de estudio y que no utiliza encuestas de opinion es el Academic Ranking of World
Universities (Liu y Cheng 2005 y 2007) que anualmente efectia el Shanghai Jiao Tong
University Institute of Higher Education.

Buela-Casal y otros (2007) llevan a cabo también un estudio comparado entre ran-
kings internacionales que cumplen una serie de condiciones, entre las que podemos
destacar como mas relevantes el ambito internacional del ranking, la clara definicion
del conjunto de indicadores utilizado, su validez contrastada en la literatura especiali-
zada en el ambito de la calidad institucional y, finalmente, el caracter multidisciplinar
de las instituciones analizadas (Buela-Casal 2007, p. 352-353).

Las condiciones impuestas hacen que finalmente seleccionen para su estudio so-
lamente cuatro rankings internacionales: ademas de los dos anteriormente menciona-
dos, la International Champions League of Research Institutions que lleva a cabo con
cierta periodicidad el Center for Science and Technology Studies de Suiza, y el Asia’s
best universities ranking que elaboraba hasta el afio 2000 la franquicia asiatica de la
CNN, Asiaweek.com.

En sus conclusiones, sefialan que aun teniendo en cuenta las sensibles diferencias
entre los indicadores utilizados y la metodologia empleada en los diferentes rankings,
la comparacion efectuada sugiere la emergencia de un patrén comun en los analisis
internacionales de calidad universitaria, da medida de la calidad se fundamenta pri-
mordialmente en la produccion investigadora y la reputacion académica» (Buela-Casal
2007, 364). Completando la conclusion de dicho estudio, convendria remarcar el he-
cho de que sin duda una fuente fundamental, si no la principal, de la reputacion aca-
démica de una institucion habria que situarla justamente en la produccion investiga-
dora de sus académicos y estudiantes de postgrado.

Proulx (2007) lleva a cabo también un analisis de diferentes procedimientos de bernch-
marking universitario, entre los que estudia en articular los rankings internacionales,
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y entre ellos ARWU. En sus conclusiones apunta una guia de buenas practicas para este
tipo de ejercicios en la que sefiala como términos de referencia el objetivo y audiencia del
ranking, el tratamiento de magnitudes o instituciones comparables, la coherencia en la se-
leccion de indicadores, y Ia eleccion adecuada de los datos en los que fundamentar los in-
dicadores (Proulx 2007, p. 79-80).

Esta guia se complementa con el conjunto de caracteristicas que Salmi y Saroyan
(2007) identifican como distintivas de un proceso de clasificacion objetivo, que, entre
otras, incluiria las siguientes: claridad en qué es lo que se mide, comparacion de insti-
tuciones similares, utilizacion de los resultados de la clasificacion como un medio
para estimular la cultura de la calidad y que la clasificacion constituya un buen instru-
mento para informar a las familias, estudiantes y empleadores y para generar debate
publico.

ARWU

No hay ninguna duda de que en el caso del Academic Ranking of World Universities
(ARWDU) se sabe lo que se esta midiendo y se sabe también qué tipo de instituciones
se analizan: universidades de nivel mundial, conocidas también como universidades
de investigacion.

En ARWU se reflejan las puntuaciones obtenidas por las mejores 500 universida-
des en el mundo en un conjunto de cinco indicadores de excelencia académica: alum-
nos y profesores en posesion de un premio internacional indiscutible (Nobel, Medalla
Fields), nimero de autores altamente citados en cada institucion, articulos en Science
y Nature, articulos en las revisas del Science y Social Science Citation Indexes, y un
factor adicional que pondera (levemente) el tamafo de cada institucion.

La seleccion de indicadores muestra una extraordinaria coherencia, como com-
probaremos a lo largo del presente trabajo, examinando primero las correlaciones en-
tre los indicadores en el conjunto de las 500 universidades de ARWU vy realizando pos-
teriormente un analisis de componentes principales con el conjunto de los datos
agregados por paises, que aporta evidencia adicional no solamente acerca de la cohe-
rencia del conjunto de indicadores, sino también de las ponderaciones elegidas por
los autores de ARWU, puesto que hemos encontrado en el analisis que se ajustan con
precision a las puntuaciones factoriales obtenidas.
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La eleccion de los datos ya ha sido comentada; con independencia de que persiste
la necesidad de refinar las bases de datos bibliométricos, los autores de ARWU han he-
cho un esfuerzo serio por identificar una a una las instituciones (con sus diferentes
variantes de nombres) para la asignacion correcta de publicaciones, y aseguran un
error en la asignacion institucional por debajo del 1% (Liu, Cheng y Liu 2005, p. 106).

Por otra parte,dado que las citas que reciben dichos trabajos no constituyen mate-
ria directa de ningin indicador (obviamente si deciden el indicador relativo al ni-
mero de autores con alto nivel de citas, pero éste esta tomado directamente del Insti-
tute of Scientific Information, no hay manipulacion de datos ahi por parte de los
autores de ARWU) el nivel de errores se reduce sensiblemente, aunque es posible que,
como senala Proulx, «el registro de autores altamente citados se encuentre todavia en
construccion, y debera ser refinado» (Proulx 2007, p. 78).

Finalmente, hay que reconocer que ARWU se ha convertido en un punto de informa-
cion obligado para un nimero cada vez mayor de estudiantes internacionales,y para res-
ponsables institucionales y politicos, de lo que da buena prueba el gran debate que su
aparicion ha generado, y, «puesto que es tan significativo el hecho de quedar excluido
de ARWU como el de haber sido incluido en €1, el Shanghai Jiao Tong University Institute
of Higher Education ha construido una jerarquia de facto en el ambito universitario»
(Marginson 2008, p.9).ARWU lleva camino de convertirse en el mas respetado ranking
internacional, por lo que en el presente trabajo nos proponemos analizar la calidad ins-
titucional a través del estudio de la informacion que aportan sus indicadores. No obs-
tante, es importante también sefialar que el ranking no esta exento de polémica, por lo
que es pertinente conocer y sopesar los problemas identificados en la literatura, con el
fin de sacar a la informacion que el ranking contiene el mejor partido.

ARWU contiene elementos relativos a la historia de las instituciones en el siglo pa-
sado (premios individuales) y en los ultimos 10 6 20 afios (autores con alto nivel de ci-
tas). Asimismo, ARWU mide la produccion investigadora actual de las instituciones,
tanto en la cantidad como en la calidad de las publicaciones. Comencemos pues sefia-
lando que al poner gran énfasis en las publicaciones y citas internacionales, puede de
hecho producirse un sesgo hacia la lengua inglesa,y es también plausible que el sesgo
se repita en todo aquello que se apoye en las citas acumuladas por los trabajos cienti-
ficos a lo largo del tiempo, ya que en opinion de algunos «es bien conocido que, por
ejemplo, los cientificos norteamericanos acostumbran citar principalmente a otros
cientificos norteamericanos y tienden a ignorar la investigacion que tiene lugar en
otros paises, por lo que es evidente que ARWU contribuye a acrecentar la estatura de
las grandes universidades en los centros cientificos de habla inglesa, particularmente
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de los Estados Unidos y el Reino Unido» (Altbach 2006, p. 3). No obstante, mostrare-
mos luego como la evidencia sugiere que el unico indicador afectado por esta afirma-
cion no presenta un comportamiento tan sesgado, aunque si se aprecie una diferencia
medible entre los paises de habla inglesa y los grandes paises del continente europeo
con una literatura cientifica en la lengua propia de cantidad y calidad considerables.

El peso de la produccion cientifica en las revistas elegidas para el indicador de calidad
seleccionado por los autores de ARWU conlleva ademas el riesgo evidente de que se pro-
duzca un sesgo hacia las ciencias, «...en ARWU las universidades con Facultades de Medi-
cina y Ciencias tienen una gran ventaja,ya que dichos campos en general atraen mds finan-
ciacion sus investigadores suelen publicar mas articulos» (Altbach 2006, p. 3). No obstante,
puesto que en nuestro estudio utilizaremos datos agregados por paises, la influencia de
este sesgo es menos importante, ya que no se trata de comparar instituciones concretas.

Los problemas sefialados por van Raan (2004) conciernen mas a cuestiones meto-
dologicas, inherentes a la utilizacion de informacion bibliométrica en la confeccion del
ranking. Van Raan critica el uso de distintas horquillas temporales para cada indicador
ponderable, asi como las incorrecciones en la filiacion institucional de los autores de los
trabajos cientificos (van Raan 2004, p.137-138).La respuesta de Liu, Cheng y Liu (2005)
es poco convincente en la primera de las objeciones y un poco autocomplaciente en la
segunda, atribuyéndole a los autores la responsabilidad por la comision de errores de fi-
liacion en la firma de los trabajos y a los propios expertos en la cienciometria los erro-
res en (sus) bases de datos bibliométricas (Liu, Cheng y Liu 2005, p. 108). Finalmente
acaban reconociendo que deben mejorar sus procesos de asignacion institucional e in-
dican, como ya se ha mencionado anteriormente, que €l nivel de error ya se ha situado
por debajo del 1%. No obstante, dejan claro que este porcentaje de error no contempla
los casos en los que instituciones investigadoras u hospitales ligados a universidades no
indican en sus publicaciones la conexion universitaria.

En cuanto a la horquilla temporal, es muy discutible la regresion en el tiempo de los
dos indicadores relativos al numero de profesores y graduados que han alcanzado la
mas alta distincion en el campo cientifico. Como se verd luego en el analisis de los datos,
el peso de la historia juega un papel importante en la posicion de algunos sistemas uni-
versitarios que a dia de hoy no parecen brillar a la altura de sus mejores momentos.

De todos modos, y aun teniendo en cuenta las carencias indicadas, el conjunto de
indicadores utilizados en ARWU constituye sin duda un camino aceptable para medir
la calidad investigadora institucional, puesto que <ARWU es creible, esta basado en da-
tos numéricos solidos y transparentes que reflejan calidad y cantidad en la investiga-
cion» (Marginson 2005, p. 5).
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Metodologia de ARWU

La clasificacion de universidades que ARWU lleva a cabo esta fundamentada, como ya
se ha dicho, en el uso de cinco indicadores. Se asignan 100 puntos a la institucion con
mejores prestaciones y se normalizan como porcentajes las puntuaciones de las de-
mas universidades.

De hecho esto se hace con todos los indicadores, excepto con el relativo al nu-
mero de autores altamente citados. Aunque los autores no hacen mencion al trata-
miento especifico de los datos para este indicador, si que indican que todos los indica-
dores se han ajustado mediante técnicas estadisticas con el fin de evitar distorsiones
(Liu 'y Cheng 2005, p. 131). En el indicador relativo a los autores altamente citados he-
mos advertido que se utiliza de hecho la raiz cuadrada del niimero de estos autores en
cada institucion.

Posteriormente se le asigna un peso del 20% a todos los indicadores excepto
al del namero de graduados en posesion de un premio y tamafo institucional,
que reciben un peso del 10%. A continuacion se detallan los indicadores, de
acuerdo con las explicaciones proporcionadas por sus autores (Liu y Chang
2005, p.130-131).

Alumni (ALU). Numero total de graduados de una institucion en posesion del
premio Nobel o de la medalla Fields.

Award (STAFF). Numero total de académicos de una institucion en posesion
del premio Nobel o de la medalla Fields. En estos dos indicadores se asigna el
100% a la década actual y se baja de 10 en 10% anual hasta computar los gana-
dores en 1911-1920.

HiCi.Numero de autores altamente citados segun el Institute of Scientific Infor-
mation.

N&S. Numero de articulos en Science y Nature en los ltimos cinco afios.

SCI. Numero de articulos indexados por el Science Citation Index-Expanded y
Social Science Citation Index en el afio anterior. En estos dos ultimos indicado-
res, se emplean ponderaciones diferentes segun la posicion de los autores:
100% para el autor de referencia, 50% para el primer autor, 25% para el si-
guiente y 10% para todos los demas.

SIZE. Cuando se poseen datos fiables del nimero de profesores equivalentes a
tiempo completo (PETC), este indicador computa los puntos totales en los
otros indicadores divididos por PETC. En caso de no ser conocido el PETC, se
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obtiene el promedio ponderado de los otros indicadores. Dado que la pondera-
cion del indicador SIZE en el computo global es solamente del 10%, y exclusi-
vamente para un pequefo conjunto de paises para los que los autores de
ARWU aseguran estar en posesion de datos objetivos en relacion con el PETC
de las instituciones universitarias, es evidente que ARWU prima a las institucio-
nes de mayor tamano «con buen rendimiento investigador en los Ambitos cien-
tificos y con una proporcion pequefia de profesores inactivos en investigacion»
(Marginson 2008, p. 8).

En el presente trabajo nos hemos basado en los datos del afio 2006 (ARWU 2006).
El conjunto de indicadores escogido por los autores de ARWU presenta una extraordi-
naria coherencia, a juzgar por la matriz de correlacion con datos tomados de las 500
universidades:

TABLA 1. Matriz de Correlacion ARWU 500
Correlacion ALU STAFF HiCi SN SCl SIZE

AU | 076 06! 068 054 067

STAFF \ 066 071 048 072

HiCi | 086 069 073

S&N | 071 080

5l \ 062

SIZE \

Fuente: elaboracion propia

Nuestro interés no es el de examinar las prestaciones de instituciones concretas,
sino el de realizar comparaciones entre paises, por lo que hemos procedido a agregar
los datos de las universidades de cada pais clasificadas en ARWU. Las puntuaciones
agregadas contribuyen a que las comparaciones que se efectiien tengan mas sentido
ya que si que se estin computando magnitudes similares, al desaparecer con el pro-
mediado inherente a la agregacion de datos las diferencias internas entre institucio-
nes de cada pais.

Con el fin de tomar en consideracion el tamafio relativo de cada pais, hemos ele-
gido como medida el porcentaje del PIB (PPC) mundial en el ano 2006 (Banco Mun-
dial 2007), con los resultados que muestra la Tabla II.
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TABLA Il. Porcentaje del PIB (PPC) mundial

Estados Unidos USA 2034 Coreadel Sur KOR 173 Suiza W 042
Japén AP 646 Australi AUS 105  Dinamarca ~ DEN 030
Alemania GER 3% Afica del Sur SAF 091 Noruega  NOR 030
Reino Unido K 316 Paises Bajos NET 088 Hungria HUN 029
Frandia FRA 300 Bélgca BEL 055 lsrael IR 029
ftalia TA 173 Suec SWE 046 Irlanda IRE 028
Fspafia SPA 186 Austria AUT 045 Finlandia AN 027
Canadd CAN 174 Greda GRE 043 Nueva ZelandaNZE 015

Fuente: elaboracion propia

Vamos a tener en cuenta el dato de participacion en el PIB mundial en nuestro
analisis del siguiente modo: para cada pais se calcula el nimero de universidades que
deberian aparecer en ARWU en directa proporcion con su porcentaje de participa-
cion en el PIB (PPC) mundial. Por ejemplo, el porcentaje del PIB de Alemania es apro-
ximadamente el 4%, que se corresponderia con 20 universidades entre el total de 500,
16 entre las primeras 400,y asi hasta dos entre las 50 primeras y una entre las 25 pri-
meras. Los datos de la Tabla IIl muestran el nimero de universidades por pais calcu-
lado de acuerdo con las expectativas derivadas del tamafio del mismo y el nimero de
las que de hecho aparecen en ARWU para algunas de sus franjas (25 primeras, 50 pri-
meras, ...,400 primeras).

TABLA lll. Universidades por pais en ARWU

Niimero real de universidades de ARWU (ndmero acorde con % PIB mundial)

ARWU B 50 100 0 M AW 5 50 (0 0 40
UA 1965 (0 Q0 sT@) ler(m AUS 1) 50 160)
K 3() 5() IEFTTET IR 1) 1) 70
AP 0 10) 56 903 20)  NOR 1) ) 40)
CAN 1) 1) 40) 80) 06 AN 1) 10 50)
FRA o) 1) 10) 66 20(9 DEN 1) 3() 50)
GRR o) Q) S0 BE ) BEL o) 4() 70)
A o) 0l 0 56) B4 AUT 1) 10
A o) ) 1) 909) NZE 5()
KOR o) 0 10) 90) SAF o) 0 i
SWE ) 4() 4() I RE 0() 30
Wi 1) 3() 6() 8)  HWN o) 20)
NET (o) 1) 70 1) GRE o) 0

Fuente: elaboracion propia.

Los numeros en negrilla sefialan aquellos casos en los que un pais no dispone de
un numero igual o mayor de universidades en ARWU que el que se corresponderia
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con su participacion en el PIB mundial. Los nimeros se han redondeado al entero
mas proximo.

Como puede comprobarse, los Estados Unidos presentan 19 universidades entre
las 25 mejores en ARWU, un resultado absolutamente espectacular, que no deja nin-
guna duda acerca del nivel alcanzado por las mejores universidades norteamericanas,
solamente asequible a las dos universidades de mayor tradicion en el Reino Unido,
Cambridge y Oxford.

A medida que aumenta el nimero de universidades hasta llegar a las 500 de ARWU la
influencia de la ponderacion por el porcentaje del PIB es particularmente relevante en el
caso de los EE UU, cuyo porcentaje es superior al 20%. De hecho, observamos como los da-
tos de los Estados Unidos en laTabla III se ven superados (si se calcula el ratio pertinente)
por muchos otros paises mas pequefios. Por ejemplo, entre las primeras 300 universidades
de ARWU hay 87 de los Estados Unidos,y 11 de Suecia, pero si calculamos el ratio de am-
bos nimeros con el porcentaje de PIB, el resultado es casi de 2 a 1 a favor de Suecia.

En la Figura I, en la que solamente se han incluido paises con representacion entre
las primeras 100 universidades en ARWU, se evalda el promedio de la posicion en
ARWU del numero de universidades por pais proporcional a su porcentaje de partici-
pacion en el PIB que corresponderia a la franja de las primeras 100 universidades en
ARWU, nimero que aparece entre paréntesis acompanando al acronimo de cada pais
o region. La grafica representa el inverso del ranking, por lo tanto los valores altos se

corresponden con las primeras posiciones.

FIGURA I. Promedio ranking ARWUI00

USA(21)
UK(4)

SWI(1)
CANQ)

NET(1)
SWE(1)
AUS(1)
DEN(1)
ISR(1)
GER(4)
JAP(7)
NOR(1)
FRA(3)
FIN(1)

Fuente: elaboracion propia
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La posicion de los Estados Unidos, con 21 universidades, similar a la del Reino
Unido con cuatro, es secundada por Suiza y Canada, con una 'y dos universidades,y a
mayor distancia por los Paises Bajos, Suecia, Australia, Dinamarca e Israel, con su pri-
mera universidad en ARWU. Alemania, Francia y Japon aparecen emparejadas con los
otros dos paises escandinavos.

En la Figura II se evalua el promedio de la puntuacion de un nimero de universi-
dades por pais igual a cuatro veces su porcentaje de participacion en el PIB mundial
redondeado al alza, 0 lo que es lo mismo, al nimero de universidades por pais que co-

rresponderia con la franja de las primeras 400 instituciones en ARWU.
FIGURA Il. Promedio Puntuaciones totales ARWU400

B
w
‘|I|I|ZH

Fuente: elaboracion propia
Obsérvese la posicion prominente de Suiza, los cuatro paises escandinavos, Israel
y Holanda, que evidencia los efectos del promediado debidos al tamano de los distin-
tos paises. El Reino Unido con el promedio de sus 13 primeras universidades mejora
la puntuacion promedio de las primeras 82 de los EE UU,y solamente es superado por
Suiza.Alemania y Francia con el promedio de sus primeras 16 y 12 universidades, res-
pectivamente, se ven superadas por todos los paises escandinavos, Holanda y Bélgica,

entre los paises europeos,ademas de Israel, Canada, Australia y Singapur.
La puntuacion de Espafa, con el promedio de ocho de sus nueve universidades en
ARWU, superando solamente la de la Republica Sudafricana constituye un claro indicio de
la posicion relativa actual de nuestro sistema universitario en el contexto internacional.
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Cantidad y calidad en la produccién investigadora

Como ya se ha indicado, la relacion entre calidad y calidad en la investigacion tiene en
ARWU un sesgo hacia las ciencias naturales y biomédicas, dado que, entre otras razo-
nes, solamente se incluyen en publicaciones de calidad las dos revistas mas importan-
tes en dichos campos. Los autores del ranking arguyen que ampliar a otras publicacio-
nes es dificil, ya que no son de caracter tan general. En todo caso, se puede aceptar el
hecho de que si representa un buen modo de medir la calidad de la investigacion en
ese conjunto amplio de dreas, y podemos admitir que al tratarse de datos agregados
por paises, constituird sin duda un fiel reflejo de la calidad del sistema universitario en
su conjunto.

La evolucion de las correlaciones entre los items y la puntuacion total agregada, se
muestra en la Tabla IV para el promedio del nimero de universidades igual a una, dos
y cuatro veces el porcentaje de PIB mundial de cada pais.

TABLA IV. Correlaciones

ITEM ARWUI00 ARWU200 ARWU400
AU 084 077 08

STAFF 089 090 089
HG 094 09 087

SN 09 09 094
5Cl 059 074 066
Fuente: elaboracion propia

Se observan ligeras fluctuaciones en la correlacion de los indicadores de calidad
individual (ALU, STAFE HiCi) con la puntuacion total. La cantidad de produccion cien-
tifica (SCD es el indicador que ejerce menos influencia en la puntuacion final. Asi-
mismo, se evidencia como mejor proxy para la puntuacion total de un pais en ARWU
la produccion cientifica de calidad medida por las publicaciones en las revistas
Science and Nature.

A continuacion, las Figuras III y IV muestran los resultados de los datos agru-
pados en ARWU400 para grandes paises para los items de calidad individual y co-
lectiva y de cantidad de produccion investigadora, indicadores HiCi, S&N y SCI,
respectivamente.
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FIGURA Il SCI vs S&N ARWU400

FIGURA IV. HiCi vs S&N ARWUA400

SWI
*

S&N

Fuente: elaboracion propia

La Figura III da cuenta de la relacion entre cantidad y calidad de la produccion in-
vestigadora en los diferentes sistemas universitarios. Por debajo de la recta que sefiala
la tendencia se encuentran los paises cuya calidad estd por debajo de lo esperable de
acuerdo con la cantidad de su produccion investigadora, fenémeno muy relevante en
el caso de Bélgica, Corea, Grecia y Singapur, y en menor medida en Espana e Italia.

De manera aniloga, encima de la recta estin los paises cuya calidad destaca sobre
la cantidad de su produccion investigadora, Estados Unidos, Suiza y el Reino Unido
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muy destacados, seguidos por Austria y Dinamarca. También se manifiesta con claridad
la posicion sensiblemente retrasada en el conjunto de la produccion cientifica de la
Republica Sudafricana, Hungria e Irlanda.

Espana forma parte en esta grafica de un cluster de paises constituido ademas por
Francia y Nueva Zelanda, paises de los que no estamos lejos en el parimetro combi-
nado de cantidad y calidad en la produccion cientifica.

La Figura IV, que relaciona el niimero de investigadores incluidos entre los mas cita-
dos y la produccion investigadora de calidad, muestra con claridad la diferencia entre las
prestaciones del sistema universitario norteamericano y los europeos, entre los que sola-
mente Suiza y el Reino Unido se acercan a las posiciones de los Estados Unidos. Por de-
tras se advierten algunos clisteres: el primero conformado por Canada, Holanda y Suecia,
seguidos de cerca por Australia e Israel; el siguiente por Alemania, Finlandia y Japon, con
Bélgica, Dinamarca proximos; a continuacion el constituido por Francia, Italia, Nueva Ze-
landa y Noruega, seguido por el ultimo, del que forma parte Espafia junto con Corea, Gre-
cia, Hungria, Irlanda, Republica Sudafricana, con Austria y Singapur en el entorno.

Quiza mas ilustrativo para sefialar nuestra posicion en el contexto internacional es
reflejar en la grafica solamente los paises con mas del 1% del PIB mundial (incluyendo
Holanda y Sudafrica), en la que figura bajo el acronimo SCA el conjunto de los cuatro
paises escandinavos.

FIGURA IVbis. HICi vs S&N ARWUA400

Fuente: elaboracion propia

Los clusteres aparecen ahora definidos con mucha mayor precision por detras del
Reino Unido y los EE UU.

Un primer claster compuesto por dos paises en la tradicion anglo-americana (Aus-
tralia y Canada) con Holanda y Escandinavia.
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Por detris el cluster de los paises continentales de mayor peso, junto con Japon,
con Italia y Francia rezagadas frente a Alemania y Japon.

Finalmente, el claster constituido por Corea, Sudafrica y Espafa, a bastante distan-
cia del anterior.

Dado que estos clusteres dependen directamente del dato correspondiente al nu-
mero de autores HiCi del sistema universitario de cada pais, es justo el momento de
examinar la objecion formulada por Altbach, de 1a que hemos dado cuenta anterior-
mente, respecto a los habitos endogamicos en las citas cientificas.

Las Figuras V y VI muestran la cantidad promedio de citas por articulo (en un periodo
de 10 afios) para una serie de paises, correspondientes a los afios 2002 y 2007, segui-
das por una Figura en la que se representa el porcentaje de variacion 2002/2007.

FIGURAV. Nimero de citas por articulo en 10 afios (promedio 2002)
i :
FIGURAVI. Numero de citas por articulo en 10 afios (promedio 2007)
i 1

FIGURAVII. Porcentaje de variacién (2002-2007)
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Fuente: I9] Essential Science Indicators.
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La evidencia que estas graficas aportan nos hace al menos dudar seriamente de la
afirmacion de Altbach, puesto que no hay diferencia detectable en el nimero de citas
de los articulos de los Estados Unidos el Reino Unido y los paises mejor clasificados
en este particular ranking. La Figura VII ademas aporta evidencia de que dicha diferen-
cia, de haberla, se esta reduciendo paulatinamente, puesto que son los paises con po-
siciones mas retrasadas los que estan avanzando de manera sensible, comandados por
Corea y Espafia, que partian de mas atras.

No muy distinto es lo que acontece con el reparto de autores HiCi entre los diferen-
tes sistemas universitarios, que queda reflejado en la Figura VIII, ponderado por el por-
centaje de PIB mundial. De nuevo, aunque la prestacion de los cuatro paises de habla in-
glesa mas relevantes en el ambito universitario estd claramente por encima de la media
(se ha situado la media en el cero para una mejor comprension de la grafica), Suiza, Israel,
Holanda y dos paises escandinavos estan también en posiciones muy destacadas, lo que
aporta de nuevo evidencia a favor de la neutralidad en el campo de la cita cientifica.

FIGURAVIIL. Ntmero de autores HICi por pais en ARWU. (Ponderado por % PIB mundial)
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Fuente: elaboracion propia.
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Finalmente, la Figura IX refleja la adscripcion de los autores con alto nivel de citas
a instituciones presentes en ARWU.

La figura muestra el porcentaje de autores altamente citados de cada pais, afiliados
a universidades que figuran entre las 500 de ARWU, desde el 100% en el caso de Co-
rea y Singapur, hasta el modestisimo 26% de Francia. El caso de Hungria es diferente,
ya que todos los autores pertenecen a universidades pero solamente dos de ellas es-
tan en ARWU, debido fundamentalmente a razones de tamano.

La proporcion de Espafa es muy semejante a la de Alemania, 36 y 39% respectivamente,
mientras que los Estados Unidos Reino Unido tienen el 61 y 64%, respectivamente. Holanda
junto con el promedio de los paises escandinavos se sitiian en torno al 70%.

Para no dejar lugar a dudas en el caso de Espafia, hay que sefialar que si considera-
semos el conjunto del sistema universitario, no solamente las nueves universidades
clasificadas por ARWU, la proporcion subiria del 36 al 54%. Es posible que en el caso
francés el dato aunque se veria también modificado de tener en cuenta el conjunto
del sistema universitario, no hubiese subido en la misma proporcion, dado el mayor
nimero de universidades francesas presentes en ARWU.

Distribucion de los sistemas universitarios en ARWU

Apoyandonos en los ratios de nimero de universidades presentes frente al niimero corres-
pondiente a la participacion en el PIB mundial vamos a obtener una buena aproximacion
de la menor o mayor presencia de las instituciones que cada pais sitia en las diferentes fran-
jas de ARWU, tal como refleja laTablaV,en la que en negrilla se sefialan para cada margen de
universidades (25-50-100-150-200-300-400-500) los paises con mejores prestaciones.

TABLAV. Ratio universidades en Arwu: porcentaje PIB

ARWU 5 50 100 150 200 300 400 500
USA 37 36 2] 23 A 19 17 16
K 38 38 35 31 35 35 29 17
CAN 23 23 13 19 13 31 27 15
AP 12 06 09 09 07 06 08 10
W 48 1 19 1 56 41 33
SWE 43 87 58 43 65 54 48
NET 19 19 30 34 29 29 23
FRA 07 13 Ll 10 13 14 14
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GER 05 13 19 19 19 23 20
FN 37 25 19 25 46 37
IR 34 92 69 46 52 48
DEN 33 44 50 44 33 33
NOR 33 22 7 22 25 17
AUS 19 31 29 29 26 30
BEL 48 36 36 32 25
SIN 32 24 16 24 19

ITA 07 09 09 13 17
NZE 67 44 33 67
AJT L 22 28 31
KOR 03 06 09 10
SPA 03 05 07 10
RE 12 18 11
SAF 04 05 09
GRE 12 09
HUN 17 14

Los valores de las dos primeras columnas de laTablaV hacen referencia al nimero
de instituciones de excelencia que cada pais posee en relacion con su participacion
en el PIB mundial. Considerando solamente las 25 6 50 primeras en ARWU las mejores
posiciones las obtienen las universidades de los Estados Unidos y el Reino Unido. En
cambio en ARWU 100 son ya Suecia y Suiza quienes comandan la clasificacion.

Las dos siguientes columnas sefalan la participacion de los paises hasta la zona
media de ARWU (universidades entre hasta la posicion 150 a 300). Puede verse como
ahora son ademas de Suecia y Suiza, Israel y Dinamarca las que se incorporan, junto
con Nueva Zelanda y Bélgica, a las primeras posiciones.

Finalmente, las dos tltimas columnas de la tabla apuntan a la incorporacion de
universidades en el ultimo tramo de ARWU (300-500), en los que sobresalen los paises
mencionados anteriormente junto con Finlandia.

Del comportamiento de la serie de valores en estos indicadores se deduce tam-
bién la distribucion de la calidad institucional en cada pais. Una serie en descenso
claro, como es el caso de los EE UU o Suiza,y,en menor medida el Reino Unido, indica
que nos hallamos ante paises que tienen una mayor presencia institucional en los pri-
meros puestos del ranking.

Una serie en ascenso claro, como los casos de Alemania, Austria, Italia, Corea, Es-
pafia, la Republica Sudafricana, apunta a una mayor proporcion de universidades en
lugares atrasados del ranking.

Entre estas dos situaciones extremas encontramos paises como Canada o Australia
que mantienen una proporcion practicamente constante a lo largo de ARWU, denotando

Revista de Educacién, nimero extraordinario 2008, pp. 149-176
Fecha de entrada: 28-04-2008  Fecha de aceptacidn: 16-05-2008

167



168

Docampo, D. RANKINGS INTERNACIONALES Y CALIDAD DE LOS SISTEMAS UNIVERSITARIOS

una distribucion homogénea de sus instituciones en el ranking. Mientras tanto, los pa-
ises escandinavos, Suiza e Israel presentan la coincidencia de tener la mayor parte de
sus instituciones en la zona media alta del ranking, pero al mismo tiempo sitian un
naimero total de universidades en ARWU muy por encima de lo que su porcentaje de
PIB permitiria pronosticar.

Una manera de aproximarse con un dato que capture esta distribucion institucio-
nal es utilizando el valor del coeficiente de regresion (que marca la pendiente de la
recta de tendencia) para la serie de datos, que se muestra (con el signo cambiado) en
la siguiente figura. Se trata de una grafica que solamente se refiere a la distribucion de
las universidades de cada pais, con independencia del volumen total de instituciones
que se encuentran en ARWU.

FIGURA X. Pendiente de la distribucién institucional en ARWU

-
w2
=)

|

W sca
| JAP
NET |
can |
Aus 1
[
spA IR

FRA
kor R
sar N

s N
Ger N

Fuente: elaboracion propia.

Solamente se han incluido paises y regiones por encima del 1% del PIB, para los
que tiene mas sentido el calculo del coeficiente de regresion a lo largo de toda la se-
rie de indicadores. Valores positivos apuntan a paises cuya proporcion de universida-
des desciende a medida que se avanza en ARWU y viceversa para los negativos.

Como ya habiamos anticipado, los valores positivos corresponden a los EE UU, al
conjunto de los paises escandinavos y al Reino Unido. Japon, los Paises Bajos, Canada
y Australia muestran valores muy proximos a cero, lo que apunta a una distribucion
muy homogénea de sus instituciones en ARWU. Los grandes paises continentales eu-
ropeos, junto con Corea, la Republica Sudafricana tienen una distribucion institucio-
nal mas cargada en las posiciones retrasadas de ARWU.
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Finalmente vamos a intentar contestar a una de los aspectos cuestionados en
ARWU, la coherencia de las ponderaciones asignadas por los autores al conjunto de
indicadores seleccionado. Para ello, vamos a llevar a cabo un analisis de componentes
principales de los datos agregados por paises. Si la primera componente principal ex-
plica un porcentaje suficientemente elevado de la varianza de los datos podremos
concluir que existe coherencia entre los indicadores.

El analisis proporcionara ademas las puntuaciones factoriales, es decir, los pesos
que se asignan a las variables para producir la componente principal. En la medida en
que estos pesos se aproximen a los empleados por los autores de ARWU, quedaran
menos dudas acerca no solamente de la coherencia del conjunto de indicadores sino
también de las ponderaciones elegidas.

Asi pues, hemos realizado el analisis factorial de componentes principales
para la serie de datos de los indicadores individuales de todas las universidades
en ARWU. Las componentes principales se asocian a los autovalores de la matriz
de correlacion mayores que 1, e indican que hay factores subyacentes a las simili-
tudes (correlaciones) entre los datos que explican un porcentaje importante de la
varianza de los mismos, un porcentaje directamente proporcional a la magnitud
del autovalor.

Hemos encontrado que con la muestra individualizada de las 500 universidades
presentes en ARWU, el primer autovalor (3,7) es el unico significativo (mayor que 1).
Dicho autovalor genera la primera de las componentes principales, que explica el
74% de la varianza de la muestra, lo que es consistente con el hecho de que estamos
ante un conjunto coherente de indicadores.

Los coeficientes asignados a las puntuaciones factoriales en los cinco indicadores,
excluido SIZE, son las siguientes: 0,20, 0,20, 0,21,0,21 y 0,19.

Como puede verse, se ajustan con muchisima precision a las ponderaciones
elegidas por los autores de ARWU, excepto en el caso de la primera, correspon-
diente al indicador ALU, que los autores decidieron dividir en dos y asignar la mi-
tad al indicador SIZE.

Una vez analizada la coherencia del ranking con respecto al conjunto de institu-
ciones, queremos también contrastar la hipétesis de que dicho conjunto es también
coherente (incluyendo las ponderaciones) cuando se consideran los datos agregados,
dado que son esos datos los que deseamos comparar.

Asi pues, hemos procedido a realizar un nuevo analisis factorial, esta vez sobre los
datos agregados por paises en las universidades correspondientes en la proporcion
marcada por el porcentaje de PIB entre las 400 primeras de ARWU.

Revista de Educacién, nimero extraordinario 2008, pp. 149-176
Fecha de entrada: 28-04-2008  Fecha de aceptacidn: 16-05-2008

169



170

Docampo, D. RANKINGS INTERNACIONALES Y CALIDAD DE LOS SISTEMAS UNIVERSITARIOS

Componentes Principales para las puntuaciones agregadas
en ARWU

En el analisis de datos agregados, hemos encontrado que la primera de las componen-
tes principales es también la tinica significativa. El primer autovalor (3,9) consigue ex-
plicar el 77% de la varianza de la muestra, lo que ademas de confirmar la coherencia
del conjunto de indicadores también para datos agregados, convierte al primer com-
ponente principal en un indicador muy fiable de la calidad global (correspondiente al
promedio de un nimero representativo de universidades, el que se reflejaba en la Fi-
gura II) del sistema universitario de cada pais.

FIGURA XI. Pendiente de la distribucién institucional en ARWU
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Fuente: elaboracion propia

Los coeficientes asignados al computo del primer componente principal, junto
con los porcentajes de varianza explicados por el primer componente principal en
cada uno de los indicadores son las siguientes:

TABLAVI. Primera componente principal

AU STAFF HiCi S&N 5Cl
Coeficientes 019 021 021 02 017
% Var. explicada 74 83 83 9l 5

Los resultados muestran claramente la coherencia interna de todos los indicado-
res de excelencia individual y colectiva,y la coherencia asimismo en la asignacion de
ponderaciones, cuya unica diferencia, ligera, para estos datos agregados se ha produ-
cido en el indicador SCI.

Hemos visto también como la varianza del indicador SCI no ha sido convenientemente
explicada por el primer componente principal. El segundo autovalor (0,73) no supera el
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umbral establecido para la significacion, pero explica mas del 14% de la varianza, contribu-
yendo a mejorar sustancialmente la explicacion de la varianza de los indicadores ALU y SCI,
lo que puede ayudar a entender las fortalezas y debilidades de los diferentes paises.

Incorporando por tanto un segundo componente principal, el 92% de la varianza
de la muestra queda completamente explicada por los dos factores. A continuacion,
en laTabla IX y la Figura XI, se presentan los resultados del anlisis y los cliisteres ob-
tenidos con las puntuaciones factoriales en los ejes rotados.

TABLAVII. Andlisis con dos componentes principales

AW STAFF HiCi S&N § C |
Coeficientes primer componente 03 03 0l {0l 07
Coeficientes segunda componente 08 09 09 09 07
% varianza explicada % %3 89 9l 9l

Fuente: elaboracién propia.

Como puede verse, el primer componente, rotado para que corresponda al eje ho-
rizontal, pondera negativamente los premios individuales y positivamente la produc-
cion cientifica, mientras que las puntuaciones en HiCi y S&N son menos significativas
y ademas se equilibran mutuamente. El segundo componente, correspondiente al ver-
tical, pondera muy positivamente todos los indicadores.

La Figura XI muestra las puntuaciones de los diferentes paises en las dos compo-
nentes principales. Para interpretar la grafica y los clasteres que se adivinan hay que
tener en cuenta que hacia el Norte se avanza en calidad global de los sistemas univer-
sitarios, hacia el Oeste tiene mas peso la puntuacion en premios individuales y hacia
el Este la produccion cientifica total.

FIGURA XII. Pendiente de la distribucion institucional en ARWU
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Por tanto, en el primer cuadrante se encuentran los sistemas universitarios con ca-
lidad global por encima de la media y con peso grande en la produccion cientifica. En
el caso de los Estados Unidos, Canada y Holanda. En el segundo cuadrante se encuen-
tran los sistemas universitarios con calidad global por encima de la media y con una
buena prestacion en los indicadores relativos a las distinciones académicas. Destacan
el Reino Unido, Suiza y Suecia, seguidos por Dinamarca e Israel, a los que se acercan
Alemania y Noruega, y en menor medida Francia. En el tercer cuadrante se encuen-
tran los sistemas universitarios con calidad global por debajo de la media y buena
prestacion en los indicadores relativos a las distinciones académicas, o muy baja en
produccion cientifica. En el primer caso se encuentran Austria y Nueva Zelanda,y en
el segundo Sudafrica, Hungria e Irlanda. Finalmente, en el cuarto cuadrante se encuen-
tran los sistemas universitarios con calidad global por debajo de la media y con una
produccion cientifica relevante.

Los grandes paises continentales europeos se encuentran, salvo Alemania, por de-
bajo de la media de calidad global. En cuanto a la posicion de Espaiia, no se puede de-
cir que pertenezca al cluster formado por Bélgica, Finlandia, Italia y Japon (cuyos indi-
cadores en produccion cientifica son superiores a los de Espana y ademas nos
superan en distinciones individuales) y no estamos lejos de Corea y Grecia, paises con
una produccion cientifica similar a la espafola. Singapur, es el prototipo de pais en el
que la cantidad de produccion investigadora no va (todavia) acompafiada de un incre-
mento acorde de los indicadores de calidad.

Conclusiones

Los resultados de nuestro anlisis nos han permitido en primer lugar despejar algunas du-
das en relacion con la coherencia de los indicadores utilizados en el Academic Ranking of
World Institutions. Hemos visto también como se ha aportado evidencia para sustentar la
adecuacion del conjunto de ponderaciones elegidas por los autores de ARWU.

El analisis de los datos confirma un hecho bien conocido, la calidad global, la di-
versidad y la capacidad para alcanzar cotas de excelencia de los sistemas universita-
rios del Reino Unido y los EE UU.

Asimismo, el analisis ha puesto de manifiesto que en la Europa continental, sola-
mente los paises escandinavos, Holanda y Suiza se codean con estos dos paises.
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Francia y Alemania, los dos grandes paises continentales, parecen disfrutar en la clasi-
ficacion de ARWU todavia de una cierta renta derivada de su historia (a juzgar por sus
prestaciones en los indicadores ALU y STAFF y su posicion en la Figura VII) pero estin
hoy dia a cierta distancia de su brillante pasado.

En cuanto a la posicion espanola, conviene resaltar que a pesar del esfuerzo reali-
zado en las dos tultimas décadas, todavia es largo el camino por recorrer. Dicho es-
fuerzo ha hecho que las universidades espafolas aparezcan en esta clasificacion, lo
que dificilmente hubiese ocurrido veinte afios atrds. En situacion parecida se encuen-
tra ahora Corea tras su profunda transformacion en la década de los noventa. Es evi-
dente que este esfuerzo constituye solamente el primer paso, a partir del cual co-
mienza un largo camino en el que las mejores practicas de los paises que nos llevan
cierta ventaja deberan ser estudiadas y aprovechadas.

Con un PIB menor que el de Espafa, el conjunto de los paises escandinavos pre-
senta nueve universidades clasificadas en ARWU antes que la primera espafola,
siete de ellas entre las 100 mejores del mundo. Holanda, con la mitad del PIB espa-
nol, presenta seis universidades clasificadas en ARWU antes que la primera espa-
fola, dos de ellas entre las 100 mejores del mundo.Alemania, eso si con mas del do-
ble del PIB espafiol, presenta 14 universidades clasificadas en ARWU antes que la
primera espanola, cinco de ellas entre las 100 mejores del mundo. Francia, que no
brilla a la misma altura, presenta (con un porcentaje del PIB entre 1,5 y 2 veces el
espafol) cinco universidades clasificadas en ARWU antes que la primera espanola,
cuatro de ellas entre las 100 primeras. Mas cerca se encuentra Italia, con vez y me-
dia el PIB espanol, que no tiene ninguna universidad entre las 100 primeras en
2000, pero antes de la primera espafiola encontramos cuatro italianas.

La posicion rezagada en el volumen de autores HiCi presentes en ARWU esta en
parte relacionada con la afiliacion de muchos investigadores en instituciones separa-
das de las universidades (CNRS, CSIC), con un numero de vinculos de doble afiliacion
todavia escaso, lo que invita seriamente a replantear su relacion con el sistema univer-
sitario.

En el caso espanol, de un total de 22 autores en esta situacion, de los ocho ligados
al CSIC solamente dos lo estan al mismo tiempo a una institucion universitaria. Hay
ademas tres autores en centros publicos de investigacion sin vinculacion a la univer-
sidad. Es verdad que los niimeros son todavia escasos (Italia con 81 y Francia con 159
autores HiCi llevan una clara ventaja), pero a juzgar por la evolucion de los promedios
de citas por articulo mostrados en la Figura VII, este niimero estd llamado a crecer sen-
siblemente en los proximos afios.
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Finalmente, no podemos dejar de sefialar que la correlacion tan elevada entre el
numero de autores HiCi y la produccion cientifica de calidad (S&N) de cada pais tam-
bién invita a pensar que una politica de filiacion compartida mediante la participa-
cion de los investigadores de los centros publicos de investigacion en programas de
postgrado conjuntos con las universidades sin duda redundaria en beneficio de éstas
en su posicion internacional.

No hay ninguna duda de que el camino emprendido en los ultimos afios con-
ducente a la incorporacion de investigadores a las universidades mediante siste-
mas selectivos a través programas estatales y autonomicos esta ya produciendo
sus frutos, y de seguro contribuird a mejorar la capacidad investigadora de nues-
tras universidades.

Las politicas de incentivos ligadas a la evaluacion periodica de la actividad investi-
gadora han contribuido sin ningin género de dudas al incremento de la produccion
investigadora en las universidades espafiolas. Es dudoso, no obstante, que la cuantia
de los complementos, escasa e igual para todos con independencia de la mayor o me-
nor calidad una vez superado el umbral correspondiente, sea suficiente para estimular
la prestacion de calidad que nuestras universidades necesitan para afianzarse en un
entorno internacional tan competitivo.

No debemos olvidar el punto de partida de este trabajo. Se trata de una clasifica-
cion institucional que solamente tiene en cuenta la prestacion investigadora, y, ade-
mas, dando mucho mayor peso a los indicadores de calidad (tanto individual como co-
lectiva) que a los de cantidad de produccion investigadora.

No obstante, se puede afirmar que aunque ARWU fue diseniado para catalogar uni-
versidades atendiendo exclusivamente a su rendimiento investigador, esta comen-
zando a ser utilizado como reflejo de la calidad institucional global, no solamente en
relacion con la investigacion. Numerosos estudiantes, particularmente del este asia-
tico lo utilizan como referencia fundamental en la eleccion de centros y sistemas en
los que cursar sus estudios de postgrado.

ARWU esta llamado a jugar un papel de referencia en el mundo universitario dada
la calidad de sus datos y la incontestable solidez de sus indicadores.Aceptar y analizar
sus resultados no es mal consejo para quienes tienen que disenar estrategias de fu-
turo para nuestras universidades.
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La excelencia docente

Teaching excellence

Aurelio Villa Sanchez
Universidad de Deusto. Facultad de Filosofia y Ciencias de la Educacion. Bilbao, Espafia

Resumen

El articulo aborda el desequilibrio existente entre la funcion docente y la funcion investi-
gadora, y plantea la necesidad de un reequilibrio entre ambas tareas para lograr un reconoci-
miento que favorezca la innovacion pedagogica en el panorama del Espacio Europeo de
Educacion Superior (EEES).

Se presenta la evaluacion institucional y del profesorado como antecedentes clave hacia el
establecimiento de una cultura de garantia interna de la calidad en las instituciones universi-
tarias. Finalmente, se analizan las diferentes perspectivas sobre la excelencia docente y se
muestra un modelo basado en estandares para certificar la calidad y excelencia docente que
se esta experimentando en la Universidad de Deusto.

Palabras clave: Educacion Superior, acreditacion, estandares, innovacion pedagogica, ase-
guramiento de la calidad, calidad interna y externa.

Abstract

This article deals with the imbalance existing between teaching and research functions,
and explains the need for redressing this imbalance, so as to achieve recognition favouring
pedagogical innovation in the European Space for Higher Education.

Assessment from both the sphere and teaching staff is presented as the key background
to the establishment of an internal culture of quality within university institutions.
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Finally, an analysis of the different perspectives on teaching excellence is carried out, and
a standards-based model for the certification of quality currently on trial at the University of
Deusto is provided.

Key words: Higher Education, accreditation, standards, pedagogic(al) innovation, quality
assurance, internal and external quality.

Introduccion

En el campo educativo, la construccion de la Union Europea presenta una corta e
intensa historia. Entre la firma del Tratado de Roma (1957) y el de Niza (2001), la evo-
lucién que ha vivido la politica educativa ha desembocado en la creacion de un espa-
cio universitario europeo, el cual pretende promocionar una ensefianza superior
competitiva y de calidad. (Villa,A.y Ruiz, M., 2004).

Consciente de la importancia de la generacion del conocimiento en un mundo glo-
balizado, Ia Union Europea se ha lanzado a un desafio de gran calado, como es la crea-
cion de un Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), que a través de las diferentes
declaraciones de sus ministros europeos han ido desarrollando los principios asumidos
en la declaracion de Bolonia (1999),y que en las sucesivas declaraciones que se han dado
se han subrayado diferentes aspectos como la movilidad de profesores y estudiantes, la
formacion continua, la calidad de los sistemas educativos, de las instituciones y el profe-
sorado, la dimension europea y la dimension social, entre otros aspectos.

La acreditacion tiene un papel esencial en el proceso de construccion del Espacio
Europeo de Educacion Superior. Las agencias de caracter nacional,la ENQA y las redes
que se van tejiendo representan los mecanismos fundamentales para la implantacion
de la nueva cultura de garantia y mejora de la calidad. Las politicas nacionales de acre-
ditacion son diversas, unas ponen el acento en las instituciones y otras en los progra-
mas. (Michavila y Zamorano, 20006, p. 246).

Existe una coincidencia en la percepcion de la necesidad de transformar las uni-
versidades en centros de aprendizaje mas actualizados y adecuados al mundo globa-
lizado, los avances de las tecnologias y la sociedad del conocimiento.
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En el proceso de construccion del Espacio Europeo de Educacion Superior, el
tema de la calidad es clave,y debe constituirse en el sistema vertebral de la educa-
cion. Sin calidad, el sistema europeo no tiene futuro ni podra competir con los sis-
temas universitarios de otros continentes que le llevan la delantera en este
momento. Pero constituir un sistema europeo es un reto dificil teniendo en cuen-
ta la diversidad multicultural, idiomatica, y sociopolitica de los paises que compo-
nen la Union Europea. Este desafio requiere convencimiento, compromiso e impli-
cacion de todos los paises y sistemas universitarios para hacerlo posible en un
tiempo determinado.

El proposito es claro, y aunque los procedimientos y orientaciones son todavia
incipientes, en ocasiones ambivalentes y discrecionales, también es cierto que
muchas universidades han considerado este desafio como la gran oportunidad para
transformar los espacios universitarios tradicionales en nuevos espacios de aprendi-
zaje, de produccion, gestion y transformacion del conocimiento.

Hacia una transformacion basada en la calidad y la excelencia

Como afirma Fernandez Lamarra (2007, p. 38): la preocupacion por la calidad de
la educacion superior comenzo por tratar de establecer un concepto y una defini-
cion de la calidad en general y en abstracto. Durante los afos setenta, autores
como Peters y Pirsing trataron inatilmente de definir el concepto de calidad, arri-
bando finalmente a la conclusion de que es una empresa definitoria e imposible
de lograr, y que en consecuencia, la calidad universitaria (o cualquier otra) no
debia intentar definirse sino describirse en sus componentes o elementos funda-
mentales. Por tanto, se comienza a describir y analizar los componentes de la cali-
dad, estableciéndose estindares, criterios y enfoques metodoldgicos que permitan
abordar su evaluacion.

El encargo de la Union Europea a la ENQA como agencia europea transnacional
es elaborar las directrices y orientaciones para incorporar la calidad en los sistemas
universitarios, y el enfoque elegido se basa en la responsabilidad de cada centro uni-
versitario de definir un sistema de garantia interna de la calidad, que sera posterior-
mente acreditado por las agencias correspondientes en funcion de los criterios esta-
blecidos por 1a ENQA (2005).
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La evaluacion institucional y docente como antecedentes de la implantacion
de la garantia interna en las universidades

Las universidades europeas llevaron a cabo en la década de los ochenta, diversas
experiencias de evaluacion institucional y de evaluacion del profesorado a través
de sus estudiantes. Estas experiencias hay que valorarlas de modo muy positivo, si
no tanto por los resultados obtenidos (muy desiguales entre las universidades) si
en el cambio de mentalidad que introdujo el tema de la evaluacion, que a pesar de
las tipicas resistencias iniciales se extendio practicamente en todas las universida-
des. En Espafa, el Consejo de Universidades del Ministerio de Educacion impulso
un plan de evaluacion institucional en el afio 1993, en el que participaron 17 uni-
versidades, y en el que en afios sucesivos fueron incorporandose el resto de cen-
tros universitarios.

Como indican Apodaka y Grao (1997, p. 234): La segunda experiencia, dirigida
por la Comision de las Comunidades Europeas, se desarrollé durante los afios
1994 y 1995,y en ella estuvieron implicadas 46 universidades europeas. Este pro-
grama analiz6 comparativamente los sistemas de gestion y garantia de calidad en
la Ensefanza Superior Europea (Van Vught y Westerheidjden, 1993). Los autores
citados analizan los resultados, dificultades y realizan algunas consideraciones
para el futuro.

El enfoque utilizado fue el de la auto-evaluacion o auto-revision con un contraste
externo llevado a cabo por un comité de evaluacion ad hoc. La limitacion fundamen-
tal de estas experiencias es que se redujo al proposito formativo y no se logré el pro-
posito de rendicion de cuentas. Incluso, podria afirmarse, que en muchas ocasiones
ni siquiera el propdsito formativo se consiguioé en su totalidad, ya que en algunas uni-
versidades no llegaron a poner en marcha las propuestas de mejora que figuraban en
el autoinforme.

Sin embargo, sin estos antecedentes, seria muy dificil implantar un sistema de
garantia interna de calidad en cada universidad, pues éste requiere convencimiento,
disposicion y experiencia. Comparativamente, la situacion ha mejorado en las univer-
sidades.Todas ellas disponen en la actualidad de un servicio de evaluacion institucio-
nal, y/o de una unidad técnica de calidad, o unidades o servicios similares.

Es evidente que la necesidad de la calidad ha entrado en el lenguaje, en los planes
estratégicos universitarios, y en lo que ain es mejor, en la mentalidad de la gran parte
del profesorado universitario.
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El profesorado, pieza clave del cambio

Tradicionalmente han sido tres las funciones que se le han atribuido al profesor:
docencia, investigacion y gestion; mas recientemente se ha afiadido lo que podria
denominarse servicio a la sociedad, aunque las tres primeras constituyen parte impor-
tante del servicio a la sociedad.

Como sefialan Pulido y Vizcarro (dirs.) (2002):

en la valoracion del profesorado universitario hay, en general, un apreciable
sesgo hacia la vertiente investigadora, en cierta contradiccion con lo que suele
aceptarse, con bastante generalidad, como funciones de la Universidad. Si
admitimos que la Universidad tiene como objetivo principal una formacion
amplia que incluya tanto conocimientos técnicos, como actitudes y valores,
parece que a un profesor universitario se le debiera evaluar precisamente por
su aportacion a esta tarea basica.

En la actualidad, el papel docente se ha hecho mucho mas complejo debido a los
distintos roles que debe desempefiar y a las tareas mas orientadas a favorecer el
aprendizaje autonomo de los estudiantes que a la mera ensefianza. Ello supone nue-
vas competencias y un cambio importante en sus tareas docentes. Este cambio
requiere una capacitacion explicita del profesorado y la asuncion de un enfoque que
conlleva un comportamiento docente mas rico y complejo. No cabe duda, que no es
lo mismo explicar bien una leccion o tema y hacerlo accesible a los estudiantes que
planificar una estrategia para que los estudiantes aprendan por si mismos, orientar su
aprendizaje, ofrecerles apoyo y retroalimentacion de su propio proceso, evaluar las
competencias que adquieren o desarrollan, entre otras tareas.

Las crecientes demandas que se estan haciendo al profesorado unido a Ia calidad que
debe demostrar en cada tarea complica el equilibrio que deberia existir entre docencia
e investigacion. Se inician ciertos cambios que son todavia destellos de esta nueva con-
cepcion, y asi podemos ver, como una una de las universidades de mayor prestigio en
todo el mundo por su investigacion, como es la Universidad de Harvard, establece una
serie de medidas para reforzar la mejora de su docencia entre sus profesores. En un docu-
mento titulado:“Un pacto para potenciar la docenciay el aprendizaje en Harvard” (2007).
En el mencionado documento se senalan las “Metas y Recomendaciones”™:

Impulsar una mayor responsabilidad e implicacion de la comunidad universitaria
en el aprendizaje y en la docencia eficaces.
Apoyar la creatividad pedagogica y favorecer la experimentacion.
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Hacer un seguimiento y evaluar de forma regular todos aquellos aspectos im-
portantes de la docencia y del asesoramiento, y todos los esfuerzos que se rea-
licen para la mejora pedagogica.

Premiar la buena docencia y las contribuciones a la mejora pedagogica, a todos
los niveles del desarrollo profesional.

Hacer que el compromiso con la excelencia docente y con el enriquecimiento
del aprendizaje del alumno del desarrollo profesional.

Los autores del informe afirman: “utilizamos el término “pacto” a proposito. La
Facultad de Letras y de Ciencias no puede mejorar su cultura docente de manera sig-
nificativa sin el compromiso constante, voluntario y reforzado mutuamente de todos
los componentes de la comunidad.“Pacto” transmite exactamente la seriedad del pro-
posito, el trabajo colegiado (el sentido de la comunidad), y la dedicacion voluntaria y
constante que tenemos en mente” (p.15).

Existe un cierto debate sobre si debe o no haber especializacion en las tareas uni-
versitarias, y coexistir profesores principalmente investigadores o principalmente
docentes. No es facil «ser competente» en funciones tan distintas en las que ademas
interviene de modo decisivo la propia vocacion y las habilidades que se requieren
para ambas funciones.

De Miguel (1997, p. 65) sefiala algunas cuestiones para abrir un debate sobre la
funcion docente con el proposito de favorecer las innovaciones pedagogicas entre las
que destacamos dos:

Replantear un mayor equilibrio entre funcion docente e investigacion que
lleve a considerar la «excelencia docente» como una caracteristica fundamental
del prestigio profesional.

La revision de las politicas de seleccion, formacion, evaluacion y contratacion
del profesorado como estrategia para promover una ensefianza de calidad.

Es evidente que la tarea mas importante de un profesor universitario es ensefar,
lo que no significa que no tenga que investigar. Existen profesores universitarios que
practicamente su tarea fundamental es la docencia pero existen muy pocos que su
funcion sea exclusivamente investigar. Para ello estan institutos de investigacion o
similares, que se dedican a esta funcion como tarea especifica.

A partir del siglo XIX la investigacion va paulatinamente tomando fuerza y en la
actualidad no se entiende la tarea universitaria sin la investigadora. Como indica Mario
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de Miguel (1997, p.62) «entre las multiples causas que inciden en el hecho de que nues-
tras universidades no «centren sus energias sobre la formacion de los alumnos» (Escotet,
1996) queremos destacar una que nos parece muy importante: «a docencia universi-
taria es una funcion muy devaluada.» Actualmente, el prestigio del profesor univer-
sitario se centra en el curriculum investigador y en la relevancia social que adquieren
los cargos que desempena en la gestion académica. En consecuencia, el interés por
mejorar la docencia es lamentablemente muy bajo. Ser «<buen» profesor no vende.

La cuestion es si la calidad de la docencia est vinculada a la productividad en la
investigacion. La investigacion sobre el tema concluye que la relacion entre ambas
tareas es practicamente nula en términos generales. Cuando se analizan estudios muy
concretos se pueden encontrar resultados que pueden apoyar argumentos para
defender ambas posturas. Sin embargo, atin en estos casos, la correlacion hallada es
baja o muy moderada. (Centra, 1983).

Una importante revision realizada a través de un meta-analisis por Hattie y Marsh
(1996) concluyen que la correlacion media encontrada es practicamente nula (r=.06)
sobre un analisis de casi 5.000 correlaciones.

Por tanto, la investigacion sobre la ensefianza universitaria parece destruir la idea
de que los buenos profesores son también los buenos investigadores.

Sin embargo, si se analizan las tareas que desempena un profesor y un investiga-
dor puede verse que no tienen mucho que ver, excepto en determinados cursos
como masteres o doctorado en los que la conexion entre la investigacion y la docen-
cia puede ser muy alta.

Como destaca Morales (2002): «este tipo de ideas las repiten numerosos autores
que han investigado sobre la relacion entre docencia e investigacion, sobre todo en
referencia al doctorado, que preparar directamente para la investigacion y no para la
docencia: se suele dar por becho que las personas que han conseguido un docto-
rado no preparan a los nuevos profesores que no publican. (Brew y Boud, 1995, p.
270, 271); los programas de doctorado no preparan a los nuevos profesores para
las responsabilidades de la ensefianza. (Mayor, 1996); son ya familiares las quejas
por la discrepancia existente entre una preparacion para investigar (doctorado) y
la carrera docente posterior, (Gottlieb y Keith, 1997, p. 401); el doctorado no certifi-
ca la competencia docente universitaria, (Serow, 2000, p. 449); etc.»

Brew (2007) afirma que «las exigencias de realizacion o rendimiento dentro de la
educacion tales como las practicas de evaluacion de la investigacion tienden a asumir
definiciones de corto alcance y distorsionan el sentido de la investigacion. Tienden a
funcionar en contra de la capacidad de la universidad para integrar la investigacion y
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la docencia influyendo en la contratacion, y haciendo que los profesores seniors bus-
quen las maneras de escapar de la docencia». Las politicas de evaluacion del profeso-
rado llevan inexorablemente a que el profesorado observe los criterios de evaluacion
de mayor peso o ponderacion y centre su actividad hacia ese foco. Sin embargo, las
universidades requieren simultineamente buenos docentes y buenos investigadores,
y para ello se necesita que ambas funciones sean valoradas de modo equilibrado y su
evaluacion debe hacerse con la suficiente capacidad discriminatoria entre los profe-
sores que cumplen los estindares y los que no, en ambas tareas. Para Brew, «la integra-
cion de la docencia y la investigacion exige definiciones mas amplias de la investiga-
cion, desvelando quien investiga dentro de las universidades y animando a todos que
se involucren en algun tipo de indagacion, investigacion y/o estudio independiente-
mente de su posicion o rob.

Una de las conclusiones mas claras sobre la evaluacion de la calidad y excelencia
del profesorado es que tanto la investigacion como la docencia se basen en eviden-
cias. Y este principio es precisamente el que diferencia en la actualidad la evaluacion
de la docencia de la evaluacion de la investigacion. Pues mientras que en la evalua-
cion de la investigacion se han ido definiendo y mejorando los criterios para su eva-
luacion, se han formado comités ad hoc y los criterios son relativamente compara-
bles, la evaluacion de la docencia se evalia de forma burocratica y no discriminato-
ria. Basta observar los procesos seguidos para la evaluacion de los quinquenios de
docencia para poder concluir que se trata de un medio para incrementar el salario
docente pero que en nada tiene que ver con la evaluacion de la docencia de calidad.

La importancia que tiene la investigacion entre el profesorado universitario se
debe al prestigio y reconocimiento que conlleva la investigacion, y su vinculacion con
la promocion en la carrera universitaria.

Existe la creencia de que la investigacion es mas ficil de medir y evaluar que la
docencia, pero también existe diferencia en el tratamiento de ambas funciones. Como
indica Boyer (1990) en la investigacion se seleccionan y nombran buenos investiga-
dores, se les ofrece un periodo de formacion, existe una revision de colegas a proyec-
tos que se van a realizar, existen fondos para realizar proyectos, se les ofrece facilida-
des y recursos para investigar, existe una discusion de la literatura, trabajan en equi-
po, existe una valoracion del progreso en los resultados, existe una revision de las
publicaciones, y se ofrece reconocimiento y se promueve la buena investigacion.

Segun el autor; habria que hacer lo mismo con la ensefianza: seleccionar y nombrar bue-
nos profesores, ofrecer un periodo de formacion, revision de colegas de cursos que se van
a impartir, ofrecer fondos para cursos, dar facilidades para ensefar, discutir la bibliografia
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pedagogica, trabajar en equipo, valorar los progresos de la ensefianza, la revision de cole-
gas de la ensefianza y finalmente, reconocer y promover la buena ensefianza.

Por otra parte, abocar el desarrollo profesional universitario a la investigacion y
sobre todo con los estandares que se estin manejando en las agencias de calidad
puede llevar al desinimo entre el profesorado. Morales sefiala, citando a Stanley
(1992) y Pillemer (1991), que éstos estiman que las denominadas revistas de presti-
gio rechazan aproximadamente el 80% de los trabajos presentados. Por otra parte, no
es facil encontrar revistas de prestigio en todas las areas y especialidades que los pro-
fesores universitarios desarrollan.

Desde el punto de vista universitario las dos funciones son importantes y habra que
tender a su integracion y equilibrio, lo que requiere una mayor valoracion de la ense-
fianza basada en una medicion y evaluacion seria y profunda,y no en un simple recuen-
to burocratico de nimeros de cursos impartidos o indicadores similares que en nada
benefician la imagen de la enseflanza ni discriminan entre la buena y la mala docencia.

La relacion entre docencia e investigacion: perspectivas de estudio

Ciertamente, se puede encontrar un gran nimero de estudios e investigaciones que inten-
tan relacionar la docencia y la investigacion. Fuensanta Hernandez (2002, p. 275 y ss.)
analiza la vinculacion entre docencia e investigacion desde el analisis correlacional
distinguiendo cuatro premisas:

La docencia y la investigacion se relacionan positivamente.

Esta relacion viene determinada por la creencia que existe entre el profesorado
universitario de que ambas actividades se apoyan mutuamente y se enrique-
cen, lo cual es tan obvio que no necesita demostracion. La autora recoge algu-
nas investigaciones (Neumann y Halsey, 1992) que apoyan el efecto positivo en
la direccion de la investigacion hacia la docencia.

La principal conexion se establece en el conocimiento mas profundo que
proporciona la investigacion sobre la docencia,aunque algunos autores sefalan
que esta vinculacion se da cuando se trata de cursos de especializacion o de
doctorado, en el que se ayuda a desempefiar habilidades de investigacion.

La docencia y la investigacion se relacionan negativamente.
Las investigaciones que han mostrado relacion negativa entre la docencia y la
investigacion, segun Fuensanta, senalan tres factores clave: tiempo, dedicacion
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y compromiso como el primer factor; las caracteristicas de personalidad como
el segundo;y finalmente, el tercer factor se refiere a los incentivos.

En cada uno de los factores citados, el comportamiento del profesorado es
distinto. Asi por ejemplo, mientras que en la docencia se busca reconocimiento
académico en la investigacion se busca el prestigio. Los estudios parecen incli-
narse a que se da un mayor compromiso con la ensefianza que con la investiga-
cion. El factor personalidad es clave en la diferenciacion de la docencia frente a
la investigacion. Es evidente que ambos requieren comportamientos, actitudes
y caracteristicas de personalidad muy distintas.

La docencia y la investigacion son dos actividades independientes.

Los autores de esta cuarta perspectiva tratan de superar la simplicidad de mé-
todos y enfoques anteriores y para ello, plantean el uso de analisis mas avanza-
dos como son el meta-analisis, la regresion multiples, el enfoque causal, el anali-
sis de regresion multiples o técnicas estadisticas mas complejas, asi como
enfoques y modelos explicativos mucho mias complejos como los estudios
multinivel, modelos de ecuaciones estructurales, etc. Los propios investigado-
res resaltan algunas consideraciones que merecen ser tenidas en cuenta:

- En términos generales, hay un nimero similar de profesores que son buenos
en la docencia y en la investigacion; que son malos en ambas actividades;
que son buenos en la docencia pero malos en la investigacion.

- La seleccion y la promocion debe basarse en medidas independientes de in-
vestigacion y de docencia.

- Laactuacion en la investigacion no supone una fuente de informacion sobre
la ensenanza y viceversa.

- Sila universidad desea fortalecer su investigacion debe seleccionar, retenery
apoyar a los académicos que sean buenos investigadores.Y si lo que desea es
mejorar su docencia, debe seleccionar, retener y apoyar a los profesores que
sean buenos ensenando.

La relacion entre docencia e investigacion vienen determinada por factores
moderadores, intervinientes, etc. Los diversos autores que postulan este enfo-
que distinguen dos tipos de variables: las variables personales (habilidades, sa-
tisfaccion, metas y objetivos, incentivos extrinsecos para la docencia y la inves-
tigacion, restricciones, creencias y valores) y las variables relacionadas con los
recursos (tiempo dedicado a la docencia la investigacion, actividades, etc.).
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La evaluacion de la docencia a través de la valoracion de los estudiantes

La evaluacion de la docencia a través de los estudiantes tiene su desarrollo en el ulti-
mo tercio del siglo XX,y en Espafia a partir de los afios ochenta. Los procesos de eva-
luacion de la docencia nacieron con un gran interés por parte de los estudiantes y
fueron considerados como una apertura al cambio democratico que vivia el pais y a
las posibilidades de cambio en las universidades. Sin embargo, su aplicacion durante
mas de veinte afios no consiguieron alcanzar los objetivos planteados y mucho menos
satisfacer las expectativas creadas en los estudiantes. Estamos de acuerdo con
Apodaca y Grad (2002, p. 386) cuando afirman que entre los factores que potencia-
ron este desinterés o incluso en algunos casos desengaiio, fue debido a «la ambivalen-
cia institucional con respecto a valor y la utilidad evaluativo desde el punto de vista
de los alumnos (como consecuencia, por un lado, de la actitud favorable a la evalua-
cion para la mejora y, por otro lado de la dificultad y/o resistencia para implantar los
mecanismos consiguientes de informacion, toma de decisiones y promocion de la
mejora docente). En segundo lugar, en parte por el factor anterior y en parte por la
dilacion del mecanismo de informacion y toma de decisiones, surge cierta dificultad
de visualizar el impacto de estas practicas evaluativos sobre la calidad docente, tanto
para el profesorado como para el alumnado, que repercute en la desmotivacion de
ambos colectivos hacia la realizacion de la encuestay.

Para analizar adecuadamente el funcionamiento de la evaluacion docente a través
de los estudiantes hay que recordar que en gran parte de las universidades nunca se
llevo a cabo los propositos sumativos de la evaluacion docente, y evaluar sistematica-
mente para constatar irremediablemente que nada cambia y todo sigue igual es la
mejor manera para desalentar y minusvalorar la utilidad de la evaluacion docente. De
ahi que la ENQA en sus estandares y orientaciones hagan referencia expresa a que las
universidades deben contar con los medios para tomar decisiones cuando un profe-
sor no cumple sus responsabilidades docentes en el nivel de calidad establecido.

Hay que reconocer que la evaluacion de la docencia universitaria a través de los
cuestionarios de los estudiantes, y la evaluacion institucional han supuesto la antesa-
la para introducir los sistemas de garantia interna de calidad universitaria.

Si bien es cierto que las practicas de evaluacion basadas en la opinion valorativa
de los estudiantes es un método limitado a todas luces, ello no significa que esta fuen-
te no sea valida sino todo lo contrario. La amplia investigacion sobre la evaluacion
docente a través de los estudiantes ha aportado mucha luz, pues ha determinado que
es la fuente mas valida y fiable comparandola con otras fuentes como los propios
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colegas, los directores de departamento, la autoevaluacion docente, la observacion u
otras fuentes, como reconoce uno de los mas prestigiosos estudiosos del tema: Marsh
(1984).

La evaluacion de la docencia, como han sefalado diversos autores, ha tenido dos
propésitos fundamentales: un proposito orientado a la mejora docente y otro orien-
tado a la rendicion de cuentas y toma de decisiones en funcion de los resultados nega-
tivos o positivos de la evaluacion.

La orientacion hacia la mejora supone un proceso continuo desde la evaluacion
realizada y las acciones posteriores para su mejora real. Hace algunos afos, Villa y
Villardon (1993) pudimos comprobar como el profesorado que habia sido evaluado
negativamente en algunas cuestiones mejoré significativamente su puntuacion en la
siguiente evaluacion a partir de unas acciones formativas. Con ello, se pretende resal-
tar la necesidad de integrar en un sistema mas comprensivo la evaluacion, formacion
y desarrollo personal y profesional que debe estar contemplado en un desarrollo mas
institucional.

En este sentido, estamos de acuerdo con Joan Mateo (2000, p. 30) cuando
recoge dos ideas relevantes de los estindares establecidos por la Nacional Staff
Development Council: «en primer lugar, romper con la imagen que cuando habla-
mos de desarrollo profesional se esta tratando de algo que afecta tnicamente a
los profesores. En la actualidad se entiende como un proceso de crecimiento que
afecta a toda la institucion, ain es mas a toda la comunidad educativa.Y en
segundo lugar, no debemos circunscribir las intervenciones para el desarrollo
profesional a la formacion presencial personal o de grupo del profesorado, sino
que en el desarrollo profesional se avanza y se realiza fundamentalmente a tra-
vés de la propia practica profesional y afectando a todas sus partes». La evalua-
cion de la calidad y excelencia docente debe estar vinculada a la mejora y des-
arrollo profesional en una politica del profesorado integrada.

En todo caso, se ve la necesidad de redisenar los cuestionarios de evaluacion
docente a través de los estudiantes ya que estan muy centrados en la actividad del
profesor y por tanto de la ensefianza mas que en la actividad del estudiante y de su
aprendizaje.

Una revision de instrumentos -Tejedor (1988, 1993), Aparicio et al. (1982),
Apodaka y Grad (2002, 2005) Villa (1989, 1994),Villa y Morales, (1993)-, nos lleva
a concluir que las dimensiones fundamentales coinciden en todos los instrumen-
tos y estan muy orientados a evaluar la actuacion docente medida a través de
los estudiantes.
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Autorles Instrumento Dimensiones Nim. fem
Aparicio et l, 1982 Cuestionario de Evaluacion de [2 I, Entusiasmo/Dorminio 60
Universidad Autonoma Madrid 2. Importancia asignatura plan de estudios
3, Organizacion/claridad/preocupacién
Apodaca,Py Grad, H. (2005) Escala aplicada en la UPY |, Planificacidn y preparacién Rz
2.Competencias y habilidades de comunicativas
3. Interaccidn con los estudiantes
4, Recursos diddcticos y metodoldgicos
5. Evaluacidn
Frey, PW, Leonard, DW; Beatty WW. | - Endeavor Instrument I. Discusion en clase ]
(1995) 2. Logros de los alumnos 4l
3. Correcciones 3
4. Atencion personal 40

5, Claridad de presentacion
6. Organizacion(Planficacion)
I Aprendizaje velor

2. Entusiasmo

3. Orgenizacion
4.Interaccién grupal

5. Desarrollo indvidual
6.Amplitud de cobertura

T Tareas

8. Carga de trabajoldficuttad
I, Claridad

2. Relacion

3. Entusiasmo

4 Feedback

5. Galficacion/Evaluacion

6. Recursos

Evaluacion Docencia Universitaria I, Planificacién y organizacidn ensefianza
(EDY) 2. Relacin e interaccion alumnos
3. Bvaluacion

4. Dinamizacion docente

5. Gestidn del tiempo
6.Trabajos y documentos
7Valoracién Global profesor
8.Valoracion asignatura

9. Aprendizaje alumnos

MarshW.H. (1982) SEEQ

Cuestionario  Evaluacion  Profesor
Universitario (CEPU)

Ve A (1989)

Vil A (1994)

Las dimensiones establecidas en los diferentes instrumentos de evaluacion del
profesor se centran fundamentalmente en el comportamiento docente y en las varia-
bles que pueden afectar su conducta (como el interés de los estudiantes, la valoracion
de la asignatura, etc.). En el nuevo modelo europeo, el interés es comprobar lo que
hace el estudiante, como aprende de forma autonoma y significativa, y qué resultados
obtiene al final del proceso (adquisicion y logro de las competencias). Por ello, se esta
originando un giro a la hora de la evaluacion del profesor,y se esta centrando en el
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aprendizaje del estudiante. Los nuevos instrumentos de evaluacion deben enfocarse
en la orientacion del aprendizaje autonomo del estudiante y en la percepcion de las
variables que lo hacen posible.

El cambio de perspectiva: calidad centrada en el aprendi-
zaje de los estudiantes

Segin Ramsden (1994) existe una opinion general en los circulos académicos deri-
vada de la investigacion sobre el aprendizaje de los estudiantes que sefiala que debe-
mos concentrarnos en el aprendizaje de lo que el estudiante piensa y hace, mas que
en lo que el profesor hace.Y si la ensefanza se entiende como ayudar a hacer posi-
ble el aprendizaje; la evaluacion personal se define como lo que aprenden y como
los estudiantes aprenden.

La evaluacion efectiva ayuda a los estudiantes a desarrollar habilidades de autoe-
valuacion.

El gran cuerpo de la investigacion en la ensefianza experta tiene claro que los
expertos focalizan principalmente sobre lo que los estudiantes piensan y hacen.

Se estd produciendo un cambio importante de perspectiva desde una considera-
cion de la calidad docente centrada en el aprendizaje del estudiante.

A partir de los estudios pioneros de Marton & Siljo (1976,a y b) citados por todos
los estudiosos del tema; se han ido produciendo reflexiones teoricas sobre esta pers-
pectivay estudios empiricos que aportan luz sobre el nuevo paradigma. Estos autores
proporcionaron un enfoque que ha dado lugar a una nueva revision en la forma de
ensefanza y se trata de la distincion entre aprendizaje superficial (mas orientado al
conocimiento memoristico) y cuya base metodoldgica se centra prioritariamente en
la leccion magistral; y el aprendizaje profundo (en el que se desarrollan habilidades
intelectuales de orden superior). Este tipo de aprendizaje favorece el aprendizaje
independiente del estudiante.

Una reorientacion de los instrumentos de evaluacion de la docencia, en el senti-
do expresado, puede ser el disenado por Ramsden.

Paul Ramsden (1991, 1992) presenta los resultados de una investigacion sobre la
calidad docente a partir de un cuestionario de estudiantes (Course Experience
Questionnaire, CEQ) utilizado con una muestra de 4.500 estudiantes australianos. Los
resultados obtenidos en diferentes titulaciones y materias presentan cinco grandes
categorias de la <buena ensefianza universitaria:
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Buena ensenanza: el profesorado ofrece ayuda y feedback a las tareas y trabajos
que los estudiantes estan llevando a cabo.

Objetivos claros: los estudiantes tienen una idea clara de los que tienen que re-
alizar y las expectativas que tienen en cada materia.

Carga de trabajo adecuada: la carga de trabajo completa es factible llevarla a
cabo durante el curso.

Evaluacion apropiada: el sistema de evaluacion se centra en comprobar lo que
los estudiantes han comprendido mas que en la mera repeticion o conoci-
miento memoristico.

Enfasis en el trabajo independiente: los estudiantes tienen libertad de eleccion
en los trabajos que tienen que realizar.

Las cinco caracteristicas arriba enunciadas estin muy vinculadas al enfoque euro-
peo o lo que se pretende en el denominado proceso de convergencia.

La primera categoria «buena ensefianza» implica una disposicion y preparacion
del profesorado para ejercitar la funcion de tutor,asesor y guia de las actividades, tare-
as y trabajos que deben llevar a cabo los estudiantes. Esta categoria recoge, en parte,
la necesidad de adaptacion del profesorado a un cambio en su papel docente en el
que tiene que «rebajar sus horas de ensefianza magistral por una dedicacion mas cen-
trada en la organizacion y desarrollo del aprendizaje de los estudiantes.

La segunda categoria «objetivos claros» se centra en dar a conocer a los estudian-
tes a donde se quiere llegar, cual es el punto de destino final. Los estudiantes deben
conocer de modo explicito y especifico cuales son las competencias que tendran que
demostrar al final del recorrido para poder alcanzar los objetivos previstos.

La tercera categoria «carga de trabajo» es absolutamente clave en el nuevo sistema de
créditos europeos, ya que si el profesorado no se ajusta a las previsiones realizadas y el volu-
men de trabajo de los estudiantes no tienen nada que ver con la estimacion realizada por
el profesorado, el resultado es un caos, y repercute nuevamente en la mayor dedicacion
por parte de los estudiantes en algunas asignaturas en detrimento de otras. En nuestro con-
texto universitario, este riesgo es muy alto, pues como cualquiera que conozca el funcio-
namiento de nuestro sistema sabe que la dedicacion de los estudiantes a cada asignatura
es muy desproporcionada con respecto a los tiempos de su dedicacion. Esto significa que
en el momento de asignar los créditos a las asignaturas debe tenerse en cuenta su dificul-
tad, pero una vez asignados los créditos correspondientes, los estudiantes deben poder rea-
lizar sus tareas de acuerdo con los créditos establecidos. Ello requiere la adecuada planifi-
cacion y coordinacion entre materias y asignaturas, y una mayor colegialidad docente.
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La cuarta categoria «evaluacion apropiada» se refiere al ajuste en el sistema de evalua-
cion, que indudablemente debe cambiar de su forma actual a las exigencias del enfoque
europeo. El sistema de evaluacion actual se centra fundamentalmente en la comprobacion
del conocimiento y comprension adquirido, y para ello, no hay mas que analizar los tipos
de examenes que se llevan a cabo 'y estudiar lo que «miden». En el enfoque europeo se hace
hincapié en habilidades intelectuales de orden superior que requieren distintas metodolo-
gias para su adquisicion y desarrollo, y también distintos y adecuados métodos para su com-
probacion. Mantener el sistema de evaluacion actual reflejaria no entender el significado
del modelo europeo y por otra parte, lo haria inviable en la practica. Ademas del necesario
cambio en los procedimientos y técnicas de evaluacion del aprendizaje (evaluacion centra-
da en las competencias) también se ve necesaria la revision de la normativa de evaluacion
actual. Mantener dos periodos de examen no tiene sentido si los estudiantes no han lleva-
do a cabo el cumplimiento de los créditos correspondientes (pues el examen no puede
sustituir el trabajo que se requiere para la adquisicion y desarrollo de las competencias que
no se reducen unicamente a poseer un conocimiento Memoristico).

Finalmente, la quinta caracteristica «énfasis en el trabajo independiente» se refiere a un
comportamiento crucial de los estudiantes en el modelo europeo: su autonomia e inde-
pendencia en la realizacion de su estudio y trabajo. Es evidente y aparece recogido en los
diversos documentos que tratan del enfoque europeo, el tema de la autonomia y signifi-
catividad del aprendizaje por parte de los estudiantes. Potenciar este enfoque del apren-
dizaje auténomo supone organizar los estudios de forma que de un modo creciente los
estudiantes tengan la posibilidad real de eleccion de contenidos y métodos de trabajo en
funcion de sus intereses y proyectos, lo que potenciara su autonomia e independencia.

Desde la consideracion de la enseflanza eficaz centrada en los resultados de los
estudiantes, Cabrera y La Nasa (2002) extraen una serie de lecciones aprendidas que
constituyen un buen decalogo de este enfoque.

La buena enserianza puede promover el desarrollo del estudiante.

La buena ensefianza no solo puede promover sino que debe lograr un buen
desarrollo del estudiante, y dotar de valor afadido a las habilidades iniciales de
los estudiantes.

El aprendizaje es un fenomeno social.

El aprendizaje no se desarrolla unicamente en el aula, sino que ocurre en cual-
quier espacio en el que el estudiante convive, y su aprendizaje no se reduce al
ambito del conocimiento sino que incide en todas las facetas humanas: intelec-
tual, afectiva, social, etc.
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Los estudiantes tienen diferentes formas de adquirir conocimientos.

Las practicas del aula y el curriculum deben tener en cuenta que cada estu-
diante puede adquirir el conocimiento afectado por una diversidad de factores:
personales, de género y culturales.

La ensefianza universitaria es multidimensional.

La ensefianza es un proceso complejo que tiene multiples formas y se desarro-
lla con diversas practicas y métodos.

La efectividad de cada dimension de la enseiianza varia al igual que los ni-
veles de aprendizaje del estudiante en consideracion.

No existe un mejor método sobre otro, lo que es esencial es clarificar los obje-
tivos para que los métodos se adecuen a los resultados que se esperan lograr.
El clima del aula es importante.

El clima que el profesorado logre crear es vital para conseguir un buen aprendi-
zaje y promover la interaccion entre los estudiantes y de éstos con el profesorado.
Los estudiantes pueden evaluar la enseiianza eficaz.

Los estudiantes pueden evaluar los rendimientos de la ensefanza y para ello es
necesario identificar los comportamientos de ensefianza relevantes.

Los estudiantes pueden evaluar si el crecimiento es cognitivo y afectivo.

La clave para una buena evaluacion reside en mediciones validas de contenido.
Los profesores universitarios no usan métodos de ensefianza innovadores.
Existe todavia un uso profuso de la clase magistral a pesar del conocimiento
que se tiene hoy dia de la eficacia de otros métodos.

La enseiianza eficaz implica entrenamiento y remuneracion.

La mayoria de los profesores no estin capacitados para ensefar y no se les re-
munera cuando son efectivos.

Criterios para la evaluacion de la calidad docente

LaAgencia Europea para la Calidad (ENQA) en sus directrices para implantar la garantia inter-
na de las universidades (2005) cuando se refiere al profesorado senala dos criterios:

Las instituciones deben disponer de medios que garanticen que el personal do-
cente esta capacitado y es competente en su trabajo.

Esos medios deben darse a conocer a quienes lleven a cabo evaluaciones exter-
nas y seran recogidos en los informes.
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Entre las directrices que orienta a las universidades se encuentra el criterio cua-
tro dedicado al Profesorado en el que se sefalan los siguientes aspectos:

Las instituciones deben asegurarse de que los procedimientos de contratacion y
nombramiento de su personal docente incluyen medios para verificar que todo el
personal nuevo dispone, por lo menos, de un nivel minimo de competencia.
Deben darse oportunidades al personal docente para que desarrolle y amplie su
capacidad de ensenanza y estimularles para que saquen partido de sus habilidades.
Las instituciones deben proporcionar oportunidades a los profesores de bajo
rendimiento para que mejoren sus habilidades de forma que alcancen un nivel
aceptable.

Deben, asi mismo, disponer de los medios que permitan darles de baja de sus
funciones docentes si se demuestra que contintian siendo ineficaces.

Como puede observarse, las orientaciones de la ENQA a las universidades plantea
la evaluacion de la docencia con el objeto de medir la competencia docente de cali-
dad, y al menos cada universidad debe garantizar que todo profesor posee la compe-
tencia minima para ejercer la docencia, y en el caso de que no sea asi, debe poseer
mecanismos para retirarlo de la funcion docente. Es evidente que retirar a un profe-
sor del ambito de la docencia no es facil, pero no cabe duda que, si las universidades
pretenden lograr un sistema de calidad de su profesorado, deben tomar todas las
medidas que legalmente se pueda,y en todo caso, deben distinguir al profesorado que
demuestre su calidad y excelencia docente del que no lo consiga. Esta informacion
debe comunicarse publicamente, de modo que surta los efectos de reconocimiento
publico y por otro lado, estimule al profesorado que atn no lo haya conseguido.

La docencia en estas directrices se considera muy importante y no es posible meditla
con criterios meramente numéricos y burocraticos sino que es necesario entrar en el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje y evaluarlo. Una buena evaluacion de la docencia requiere
tener en cuenta distintos criterios y obtener la informacion de diversas fuentes que deben
estar en triangulacion en todos aquellos aspectos o indicadores que sea posible.

En la vision de la ENQA, la responsabilidad de garantizar la calidad de la docencia recae
en cada universidad, y es ésta, quién debe tener un sistema que asegure la calidad en todos
sus procesos de forma fiable y sistematica. Las agencias de calidad tienen como funciéon
principal comprobar que los sistemas de calidad de las universidades estin establecidos
de modo preciso y los procedimientos y normas para su debido funcionamiento estan
bien fundados. En ese caso, la agencia acredita el sistema propio de la universidad.
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De ello, se puede concluir que el concepto de calidad es algo que tiene sentido
en un contexto determinado, y que los sistemas de las universidades pueden diferir
unos de otros, aunque todos ellos estén integrados en un marco general.

En Espafia, la ANECA, a través de su programa DOCENTIA, plantea un marco que pro-
porciona un modelo y los procedimientos para que cualquier universidad pueda abor-
dar con garantia la evaluacion de la docencia. Este marco esta vinculado a las politicas
estratégicas de las universidades y requiere un cambio hacia una cultura de la calidad.

Los procedimientos sugeridos por la ANECA se basan en tres grandes dimensiones:

Dimension estratégica: en la que se recoge la fundamentacion y objetivos (fina-
lidades, vinculacion con la politica universitaria, imbito de aplicacion, obligato-
riedad, periodicidad, y agentes implicados).

Dimension metodoldgica: dimensiones, criterios y fuentes para la recogida de
la informacion; y el procedimiento para realizar la evaluacion (comité, proto-
colo, informe, alegaciones).

Dimension resultados: procedimiento de la toma de decisiones y seguimiento;
asi como el procedimiento de la difusion de los resultados.

El programa DOCENTIA senala unos objetivos que describen el contexto en el
que se debe entender y plantear el sistema de evaluacion del profesorado universita-
rio. La evaluacion de la docencia debe estar claramente vinculada al plan estratégico
de cada universidad y a sus politicas de profesorado;al desarrollo personal y profesio-
nal, lo que significa vincular la evaluacion a la formacion y mejora docente, asi como
a la toma de decisiones que se deriven de los resultados obtenidos; también significa
ayudar al cambio de cultura de las universidades, en las que tradicionalmente la eva-
luacion de la calidad venia determinada por la evaluacion de los estudiantes (a través
de los cuestionarios de la evaluacion de la docencia), y en la que en una gran parte
no han sido utilizados con propoésitos sumativos. En el momento actual en el que cada
vez mas se solicita a las universidades una rendicion de cuentas de toda su labor y
del uso del dinero publico, la docencia de calidad, que es la clave para poder alcanzar
logros de aprendizaje significativos, no puede faltar en su sistema de calidad y en la
demostracion de su transparencia.

La implicacion de todos los agentes interesados deben constituirse como fuente
del sistema en todos aquellos aspectos en los que su valoracion pueda aportar luz
sobre el aspecto o dimension evaluada. Las fuentes ordinarias mas utilizadas son:los pro-
pios profesores (autoevaluacion), los colegas (los profesores del mismo curso, area, etc.),
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los estudiantes (en los aspectos de gestion en el aula y fuera del aula con relacion a sus
explicaciones, orientaciones, feedback, direccion de trabajos, etc.),la direccion del depar-
tamento en aquellos aspectos sobre los que tiene y debe tener informacion (elaboracion
de programas, guias de docencia, participacion en el departamento, coordinacion con
otros colegas, resultados que obtiene en sus materias, etc.) y el propio decano o decana
en aquellos aspectos que disponga de la informacion pertinente.

Los procedimientos mas usuales son los siguientes: en primer lugar la autoevaluacion
o autoinforme. En la década anterior, las universidades han fortalecido la cultura de la
autoevaluacion que se requeria en el proceso de evaluacion institucional y que normal-
mente tenia como unidad de andlisis una titulacion. La autoevaluacion se llevaba a cabo
a través de una guia de cuestiones a las que se intentaba dar respuesta aportando los
datos oportunos. Este autoinforme se complementaba con un analisis y evaluacion reali-
zada por un comité externo que ademas de ofrecer un contraste le dotaba de credibili-
dad ante la opinion publica y ante la propia comunidad académica.

Este proceso de evaluacion institucional realizado durante una década ha ayuda-
do a nuestras universidades a ir hacia una nueva cultura de la evaluacion.

Concepto de excelencia docente
El concepto de excelencia docente es complejo y contestado. Se interpreta distintamen-
te como conducta docente interactiva mas que didactica; que modela las habilidades
interpersonales; desarrolla unas relaciones de colaboracion con los estudiantes; posee un
repertorio de competencias docentes; muestra entusiasmo y energia; despliega creativi-
dad; demuestra preocupacion por los estudiantes «<mas débiles»; y se compromete con su
propio desarrollo profesional. (Hillier y Vielba, 2001, sefialado por Skelton (2005).
Cualquier analisis serio sobre el significado de excelencia docente plantea cues-
tiones sobre las finalidades de la educacion superior. Phillip Levy destaca tres grandes
perspectivas en la interpretacion de lo que debe ser la educacion superior. La prime-
ra promueve los valores y las practicas del aprendizaje académico, y entiende como
objetivo de la educacion superior el de capacitar a los estudiantes para que sean com-
petentes en la practica de una disciplina académica, adquiriendo el aprendizaje con-
ceptual y las técnicas de analisis y representacion. Esta primera perspectiva es deno-
minada por otros autores como tradicional. Esta perspectiva estd en la actualidad
muy criticada, ya que la extensa informacion y conocimiento que se dispone sefiala
la limitacion del enfoque no porque no sea importante la adquisicion de conocimien-
tos, sino sobre todo por las formas y procedimientos de aprendizaje. En este sentido,
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Brew y Bound (1995) afirman que:«como la investigacion es un proceso de aprendi-
zaje, tanto los estudiantes como los profesores son aprendices. Es mds, la integra-
cion de la investigacion y la docencia significa que aunque podamos asumir que
los estudiantes desarrollan conocimientos sobre temas concretos que son nuevos
para el profesor». Este enfoque es el mas defendido por el profesorado mas tradicio-
nalista y resistente al cambio, que pretende mantener el status quo tal cual.

Una segunda perspectiva promueve la educacion superior como un medio de pre-
parar trabajadores competentes, formando a los estudiantes para que desarrollen un
papel en la sociedad y en la economia. Esta perspectiva tiene en cuenta las demandas
de la sociedad y las empresas, e incorpora el enfoque de competencias tanto genéri-
cas como especificas. El concepto de competencia entendida como «la integracion de
conocimientos, habilidades, actitudes y valores que pueden ser demostradas en un
contexto auténtico» explica muy bien la orientacion de esta segunda perspectiva.

Finalmente, la tercera perspectiva «critica» concibe la Educacion Superior en tér-
minos de empowerment (empoderamiento y responsabilidad) social y justicia, y de
implicacion y compromiso con lo que Barnett (2005, p. 793) denomina «supercom-
plejidad inherente del mundo actual». Esta perspectiva tiene un fuerte contenido
social, y en ella puede englobarse lo que en el proceso de Bolonia se ha tipificado
como dimension social de la educacion superior.

Harvey (2002) desarrolla el concepto de calidad a partir de las cinco distintas
maneras que aplican en los denominados centros de excelencia en la docencia y el
aprendizaje. Estas cinco grandes categorias son:

Calidad como actuacion excepcional
Calidad como perfeccion o coherencia
Calidad como respuesta al objetivo
Calidad como relacion calidad/precio
Calidad como transformacion

A partir de los criterios de calidad senalados por Harvey y Green (1993) la
Copenhagen Business School -en adelante CBS- aplica la conceptualizacion a través
de las cinco categorias discretas pero integradas.

Calidad como actuacion excepcional.
La CBS se ha planteado en su mision estar entre las mejores instituciones de
educacion superior europeas.Y para ello introduce el concepto de calidad en
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la nocion de «excepcional.Y entre las actividades caracteristicas se propone:
realizar benchmarking entre los partners académicos de la CEMS (Community
of European Management Schools); acreditacion Equis conseguida en el curso
1999-00;y la re-acreditacion 04-05, entre otras actividades.

Calidad como perfeccion o coherencia.

La nocion de calidad como perfeccion se refiere al desarrollo estratégico como
un aprendizaje universitario. Se considera importante, tanto para el personal
académico como para el Personal de Administracion y Sevicios de las universi-
dades espanolas (PAS), poseer competencias para gestionar perfectamente su
trabajo y mantener la mejora de su efectividad. Para ello se llevan a cabo activi-
dades como: desarrollo del personal; benchmarking (interno y externo);y des-
arrollo de una cultura de calidad en la CBS.

Calidad como respuesta al objetivo.

La nocion de calidad como respuesta al objetivo es importante para todos los
interesados (stakeholders) de la comunidad de la CBS.Y para ello se llevan a
cabo las siguientes iniciativas: didlogo con la comunidad de la CBS; Consejeros;
Redes, y Dialogo con los estudiantes graduados.

Calidad como perfeccionamiento o rendicion de cuentas:

- Perfeccionamiento o rendicion de cuentas.

La CBS muestra tanto un fuerte énfasis en el perfeccionamiento o mejora
como en demostrar la rendicion de cuentas como una parte de la calidad
de su gestion.

- Caracteristicas de aprendizaje o mecanismos en orden de asegurar la cali-
dad en la nocion de «relacion precio/calidad». Las actividades para asegurar
la calidad son: Evaluaciones externas realizadas por el Instituto de
Evaluacion Danés; Indicadores de actuacion;Acuerdos de actuacion.

Calidad como transformacion.

En el marco del aprendizaje universitario, uno de los objetivos mas importantes de
la ensenanza y el aprendizaje en la CBS es reforzar y «empoderar» (empowerment)
a los estudiantes como algo importante en la nocion de calidad como transfor-
macion. Ejemplos representativos de este tipo de actividades son: mejora
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continua de la calidad; un perfil pedagogico acorde con los principios pe-

dagogicos aceptados, desarrollo del curriculum; benchmarking (interno y
externo).

Programa ordinario

Los métodos de ensefianza en la CBS son variados e incluyen exposiciones, did-
logos, seminarios, trabajo auténomo del estudiante (casos, ejercicios, etc.), 7ole
Pplaying; seminarios grupales, proyectos de grupo y proyectos interdisciplina-
res; desarrollo de habilidades interpersonales de los estudiantes.
Aprovechamiento de las posibilidades del e-learning.

Evaluacion del estudiante

Los métodos de evaluacion son muy variados en funcion de las tareas 'y
actividades que van a desarrollar y las competencias que van a evaluar.
En general, la evaluacion debe: ayudar a los estudiantes a desarrollar
conocimientos mientras se evalia lo que saben; ayudar a desarrollar su
pensamiento critico, analitico y sintético mientras evalian las habilida-
des de los estudiantes para comunicar estas habilidades intelectuales de
alto nivel.

Perfiles competenciales y desarrollo curricular

Los diferentes analisis nacionales e internacionales informan de las compe-
tencias importantes que deben poseer los estudiantes tanto personales, aca-
démicas y profesionales.

Proyectos metodologicos para apoyar la mejora de la calidad en la CBS con
relacion a la Ensefianza y el Aprendizaje. Se sefalan diversos tipos de pro-
yectos que se llevan a cabo en la CBS.

En sintesis, la integracion de las diversas nociones de calidad permiten ver un
panorama heterogéneo de actividades de excelencia docente. Este enfoque de la
excelencia docente parece considerar la excelencia como algo excepcional, algo que
unicamente pueden conseguir algunos centros o algunos profesores.

Estandares de calidad y excelencia docente: una experiencia

A modo de ejemplo, se presentan unos estandares de calidad y excelencia docente
que se estan experimentando en la Universidad de Deusto con el proposito de tener
un sistema valido y fiable de evaluar la calidad de la docencia y poder reconocer e
incentivar la docencia excelente.
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El punto de partida de la propuesta de estos estandares esta en la base de las com-
petencias que debe desempenar un profesor en el modelo propuesto en el denomi-
nado proceso de convergencia europeo.Aplicar el enfoque del crédito europeo con-
lleva modificaciones importantes en las tareas del profesorado, por lo que se requie-
re delimitar las competencias necesarias. Los estandares propuestos tratan de evaluar
las competencias que un profesor desarrolla en el proceso de ensefianza-aprendizaje
que definimos en cinco subprocesos: planificacion, gestion del aprendizaje, evalua-
cioén, y revision y mejora, ademas de un subproceso nuclear denominado colegialidad.
Este ultimo subproceso, pretende enfatizar la tarea compartida que el profesorado
requiere llevar a cabo en un modelo en el que la contribucion de cada profesor tiene
como referencia la mision y vision de la titulacion, y en un sentido mas curricular el
Perfil Académico-Profesional que se haya formulado, en el que se establecen las com-
petencias genéricas y especificas como resultados que se esperan adquieran los estu-
diantes.

Consideramos absolutamente imprescindible objetivar en la medida de lo posible
la tarea docente de modo que se pueda evaluar con procedimientos e indicadores
que distinga la docencia de calidad y excelencia de la que no lo es,y su reconocimien-
to profesional sea similar al que se le otorga a la tarea investigadora.

Mientras la docencia se considere una tarea de segundo orden, no se le reconoz-
ca por méritos objetivos, nunca alcanzara el estatus y el prestigio académico-profesio-
nal y social que tiene la investigacion.

¢Cuales son las competencias que delimitan la tarea y comportamiento docente
en la educacion superior actual?

Existe una numerosa bibliografia que analiza el papel que debe desempenar un
profesor en el desarrollo del enfoque europeo, tal como puede verse en Alfaro (2000),
Benito, A, Cruz, A. (2005), Perrenoud, P. (2004), Villar Angulo (2004), Villar Angulo y
Alegre, O. M (2004), Zabalza (2003).

Las diecisiete competencias definidas en nuestro modelo, conforman un marco de
actuacion completo aunque es muy posible que sea excesivamente prolijo, y quizas
habra que seleccionar en funcion de los resultados experimentales las competencias
mas relevantes y de mayor impacto en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Es evi-
dente que todas las competencias no tienen el mismo peso ni pueden considerarse
de primer orden.

En el Grifico I se puede ver que existen tres grandes anillos, y cada competencia
se sittia en un determinado anillo. Hemos distinguido en la clasificacion de las com-
petencias docentes las competencias instrumentales, interpersonales y sistémicas.
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GRAFICO I. Proceso de docencia y competencias
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Las competencias situadas en el anillo mas externo son clasificadas como instru-
mentales; las competencias situadas en el anillo intermedio son de caracter interper-
sonal, finalmente, las situadas en el anillo mas interno, son las denominadas sistémi-
cas. En el grafico aparecen las letras del ciclo de calidad de Deming (P, D, C,A) cuyas
letras significan P (plan), D (do), hacer, determinar, C (control), y A (act), actuar, modi-
ficar, volver a iniciar el proceso con las modificaciones pertinentes.Todas las compe-
tencias estan vinculadas a uno de estas cuatro fases del ciclo de Deming, excepto las
que definen el subproceso de colegialidad, por considerarlo mas transversal. Es evi-
dente, que una competencia se aplica en mas de una de las fases sefialadas, se ha vin-
culado a cada fase en la que se considera mas importante su presencia.

Las diecisiete competencias docentes y su significado se presentan asociadas a
cada uno de los subprocesos que configuran el proceso de ensefianza-aprendizaje:

Subproceso de Planificacion

- Planificacion: Consiste en definir y organizar los objetivos, contenidos, metodo-
logias, recursos, materiales, sistemas de tutoria y evaluacion que, de acuerdo con
el Modelo de Formacion de la Universidad de Deusto, -en adelante MFUD- ase-
guren un aprendizaje autonomo vy significativo por parte de los estudiantes.
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Manejo de las TIC: Consiste en planificar y organizar la incorporacion de las
TIC como medio de soporte para el desarrollo de los procesos de ensefan-
za 'y aprendizaje (comunicacion de programas y demas previsiones docen-
tes, documentacion, desarrollo de clases presenciales, tutoria, seguimiento y
orientacion), con una estructura pedagogica acorde al MFUD.

Subproceso de Gestion Pedagogica

Gestion del tiempo: Es la capacidad de organizar de forma equilibrada el
tiempo de trabajo del estudiante y del propio profesor, en coherencia con
las prioridades y estimaciones planificadas, y respondiendo eficientemente
a las necesidades del proceso de aprendizaje.

Liderazgo: Es 1a capacidad de influir sobre los individuos y/o grupos antici-
pandose al futuro y contribuyendo a su desarrollo personal y profesional.
Relaciones interpersonales: Es el comportamiento relacional positivo con
los estudiantes a través de una escucha empatica y de la expresion clara y
asertiva de lo que se piensa y/o siente, por medios verbales y no-verbales.
Gestion del aprendizaje: Es el desempeiio de la tarea docente a través de la
promocion, orientacion y seguimiento del aprendizaje utilizando los recur-
sos didacticos y personales con el fin de lograr un aprendizaje auténomo y
significativo de los estudiantes.

Creacion clima favorable al aprendizaje: Consiste en la asuncion de un compro-
miso con el aprendizaje de exigencia, profundidad y calidad del estudio y traba-
jo de los estudiantes, promoviendo la creacion de un clima favorable al mismo.
Coaching/Apoyo al estudiante: Es el comportamiento docente de apoyo el
desarrollo personal y académico del estudiante, mediante el asesoramiento
y ayuda con el fin de que encuentre respuesta y recursos para afrontar situa-
ciones de bloqueo o dificultad.

Subproceso de Evaluacion:

Evaluacion del aprendizaje: Consiste en la comprobacion y comunicacion
del grado de consecucion de los objetivos de aprendizaje establecidos en la
asignatura, a lo largo del proceso y como resultado final del mismo.

Subproceso de Revision y Mejora

Autoevaluacion: Comportamiento para comprobar el grado de cumplimien-
to de la planificacion y la adecuacion de los recursos, detectando sus defi-
ciencias e introduciendo acciones de mejora.
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Orientacion a la calidad: Es el comportamiento para realizar y mantener un
trabajo de calidad de acuerdo a las normas y gestionar por procesos utili-
zando indicadores de calidad para su mejora continua.

Subproceso de Colegialidad

Orientacion a resultados: Es el comportamiento encaminado a la consecu-
cion de nuevos resultados con éxito en el ambito académico, incrementan-
do las tasas de permanencia, éxito, rendimiento e insercion laboral.
Innovacion pedagogica: Es la capacidad de crear o modificar algo que supone
una novedad y un valor anadido dando respuesta a un problema o desarrollo.
Compromiso institucional: Implica la identificacion con la mision universi-
taria y la responsabilidad social que ello conlleva, y se expresa en la asun-
cion de un compromiso personal para contribuir en el desarrollo de la
mision y vision institucional.

Compromiso ético: Es el comportamiento coherente en relacion con los
valores éticos, basado en el respeto de los derechos y obligaciones propios
y de los demas, y comprometido con la promocion de los valores del
Proyecto universitario.

Orientacion al desarrollo profesional: Es la capacidad de modificar de forma
flexible y critica los esquemas mentales previos a partir de la incorporacion
continua de nueva informacion que se utiliza para comprender y transfor-
mar la realidad, incrementando el desarrollo personal y profesional.
Trabajo en equipo: Es la capacidad de integrarse y colaborar de forma activa en la
consecucion de objetivos comunes con otras personas areas y organizaciones.

El establecimiento de dos labels de calidad y excelencia docente

El sistema para reconocer la calidad y excelencia docente se basa en dos labels': el
primero denominado de Disefio y planificacion certifica la calidad del profesor res-
pecto a la calidad de planificar y elaborar todo lo necesario para llevar a cabo su
docencia. Se trata de explicitar todos los elementos del programa y de la guia de
aprendizaje (objetivos, contenidos, metodologias, criterios de evaluacion, etc.). Este

@ Agradezco a la profesora Ana Garcia Olalla (de la Unidad Técnica de Innovacion y Calidad, UTIC) su trabajo y colaboracion
en la definicion de los estandares de la que es coautora.
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label es muy importante, pero perderia su relevancia si se quedase tinicamente en el
papel y no se llevase a la practica.

El label 2, denominado Puesta en practica, es definido como la orientacion y pro-
mocion del aprendizaje de los estudiantes hacia el logro de un aprendizaje autonomo
y significativo, que gestiona todos los elementos definidos en la planificacion y los

204

hace efectivos en la practica del proceso de enseflanza-aprendizaje.

LABEL I: PLANIFICACION

Este LABEL hace referencia al hecho de asegurar, de acuerdo con el Modelo de Formacion de fa UD (MFUD), un aprendizaje auténomo y signfficativo por parte de los estu-
diantes para el desarrollo de las competencias académico — profesionales que se trabajan en a asignatura o mddulo, y para ello se deben definir y organizar los objetivos de
aprendizaje, contenidos, metodologfa, tiempos, recursos materiales, sistemas de tutorfa y evaluacién, recogiendo y reflejando de forma clara y organizada estos elementos en el
Programa pblico de la asignatura, ademés de documentando las especificaciones requeridas para su desarrollo en la Guia de Aprendizaje del Estudiante.

CRITERIOS

INDICADORES

I. Estindar CONTRIBUCION AL
PERFILY COMPETENCIAS:
Contextualiza y justifica a asignatura
en funcion del Perfl académico-
profesional de fa itulacion, y define
|os resuttados esperados del
aprendizaje en términos de las
Competencias Genénicas y
Especflicas que se van a desarrollar

[

[o%)

CONTRIBUCION AL PERFIL: Contextualzay jusifica a asignatura describiendo su contribucidn al Perfl Acadéico - Profe-
sional de [a Titulacion.

. COMPETENCIAS GENERICAS: Seecciona als Competencias Genéricasy define el vl de desamollo,de acuerdo al MFUD

y el Mapa de Competencias de [a Titulacién.

 COMPETENCIAS ESPECIFICAS: Define las Competencias Especficas que desarroliala asignatura

2. Estandar ESTRATEGIA DE
ENSENANZA - APRENDIZAJEY
ADECUACIONAL ECTS:

Disefia una estrategia didéctica
coherente con el MFUD y las
competencias que se pretende
desarrollary planifica a actividad de
aprendizaje de los estudiantes en
términos del ECTS.

e~

o~ o

. ESTRATEGIA DIDACTICA: Disefia una estrategia didéctica conerente con las competencias que pretende desarrolar y

acorde a los principios de autonomia y significatividad del aprendizaje de los estudiantes.

. ECTS: Pianifica la actividad de aprendizaje de los estudiantes exigiendo el cumplimiento de los ECTS asignados a la asignatura.
. DOCUMENTACION Y RECURSOS: Explicta la documentacién y s recursos de soporte que se van a utlizar para el co-

rrecto seguimiento de [a asignatura.

3. Estandar SISTEMA DE

evaluacion para [a asignatura que
define los indicadores de evaluacion
de las competencias trabajadas, s
téenicas que se van a utiizan, y el
sistema de calificacion que sevaa
aplcar:

EVALUACION: Disefia un sisterna de

—

=3

o

. INDICADORES: Formula los indicadores de conducta a partir de los cuales puede obtenerse evidencias relevantes y signifi-

cativas del logro de las competencias por los estudiantes.

 TECNICAS E INSTRUMENTOS: Seleccionalas técnicas e nstrumentos que se van  utizar para recoger a informacian re-

Jativa a los indicadores seleccionados, a lo largo del proceso y al final del mismo.

. SISTEMA DE CALIFICACION: Defne y detal el sistema de calfcacion que se va a aplicar para reclizar la ponderacion cuan-

titativa que refleje el grado de desarrollo de las competencias a lo largo del proceso, y que se expresard ena calficacion final.

10. SEGUIMIENTO Y TUTORIA: Establece los tiempos, espacios y procedimientos para realizar el seguimiento, la tutorfa  orien-

tacion del aprendizaje de los estudantes.
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Este LABEL hace referencia a orientar y promover el aprendizaje de los estudiantes hacia el logro de un aprendizaje auténomo y significativo, gestionando adecuadamente los
métodos de ensefianza, el empleo del tiempo, los recursos materiales y personales,y ¢l seguimiento y evaluacidn del proceso,a partir de la construccin de un cimay un com-
promiso con la exigencia, a profundidad y la calidad del trabajo y el aprendizaje.

LABEL 2: PUESTA EN PRACTICA

CRITERIOS

INDICADORES

I Estindar GESTION DEL APREN-
DIZAJE: En coherencia con el MFUD,
desempefia la tarea docente gestio-
nando adecuadamente los métodos,
tiempos y recursos para promover y
lograr un aprendizaie auténomo'y
signficativo de los estudantes.

1. METODOLOGIA: Utiza métodos de ensefanza activos y variados, estimulando [a implicacion activa de los estudiantes en su
proceso de aprendizaje.

. GESTION DELTIEMPO: Gestiona bien el tiempo de trabajo de los estudiantes, en coherencia con lo planificado y respon-
diendo  los imprevistos y necesidades del proceso de aprendizaje.

. RECURSOS: Utliza apayos y recursos didécticos adecuados, variados y suficientes para optimizar el MFUD.

. TIC:Incorpora las TIC como medio de soporte para los procesos de ensefianza - aprendizaje.

~

o

2. Esténdar ORENTACIONY
TUTORIA DE LOS ESTUDIANTES;
manfesta un comportamiento docente
de apoyo d desarrollo académico de
|os estudiantes, mediante [a exigencia
asesoramiento y la ayuda para realizar
un aprendizaje profundo y de calidady
faclitando respuestas y recursos para
afrontar s situaciones de difcultad.

[

. ORIENTACION: Da orientaciones daras para la realzacion de trabajos y responde a s duds que le plantean los estudantes
. SISTEMATUTORIATiene establecidos ls espacios, tiempos y procedimiento de seguimiento, tutorfa y orientacion,y o aplica
de forma sistemética

o~

3. Estindar SEGUIMIENTOY
EVALUACION DELAPRENDIZAJE:
aplica un sistema de seguimiento y
evaluacion que le permite comprobar
comunicar y facitar la mejora del grado
de consecucion de los objetivos de
aprendizaje a o largo del proceso y
como resutado fnal del mismo.

—

. INFORMACION: nforma a los estudiantes del sistema de evaluacidn y de los criterios, de modo que perciban lo que se es-
pera de ellos y cémo van a ser evaluados.

, TECNICAS; Utiiza técricas e nstrumentos variados para realizar a evaluacion continua y final del aprendizaje.

. RETROALIMENTACION: Comparte con los estudiantes l informacion respecto a a evaluacény sus resultados, dando feed-
back sobre [a marcha de las actividades y los resuftados de fas mismas.

o oo

4. Estindar RESULTADOSY
SATISFACCION: znalza ! grado de
consecucidn de los resultados de
aprendizaje esperados y la satisfaccidn de
|os estudiantes respecto l proceso de
ensefianza-aprendizale levado a cabo.

10, SATISFACCION DE ESTUDIANTES: Los estudiantes se muesiran satifechos con el proceso de ensefianza-aprendizae -
vado a cabo.

1. RESULTADOS DE APRENDIZAJE: Evalta el grado de consecucion de las Competencias Genéricas y Especticas logrado por
los estudiantes.

12, RESULTADOS ACADEMICOS: Los resultados académicos refljados en las calicaciones finales de los estudantes se sfdan
dentro de los pardmetros de rendimiento establecidos en la UD.

5, Estindar REVISIONY MEJORA:
busca y mantiene una actuacion docente
de calidad, de acuerdo conlas nomes y
orientada ala consecucion de resultados
de éxto en el dmbito académico,
detectando puntos fuertes y débles y
proponiendo acciones de mejora.

13 ANALISIS DE RESULTADOS Y REVISION: dentifia los puntos fuertes y débiles de su actuacién docente y propone objetr
Vs y acciones de mejora.

14, APLICACION DEL PLAN DE MEJORA: Destribe ¢ proceso de mejora seguido, s’ como los cambios y mejoras producidos.

15, DEDICACION ACADEMICA: justiica el adecuado cumplimiento a s tareas de docencia y fomacién.
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El modelo propuesto trata de vincular el proceso de ensefianza con la formacion
y desarrollo personal y profesional, que por espacio no describimos en este articulo,
ademas de unir la docencia con su evaluacion y reconocimiento, de modo que esta
evaluacion cumpla con los dos propositos de perfeccionamiento y mejora del profe-
sorado e igualmente, se cumpla el proposito de rendicion de cuentas, y se puedan
tomar las decisiones pertinentes respecto a los aspectos de promocion, incentivacion
y retribucion del profesorado.

Consideraciones finales

Se ve necesaria una reconsideracion de la docencia que permita reequilibrarla
respecto de la investigacion y mejorar su reconocimiento profesional.

La puesta en practica de la declaracion de Bolonia requiere una modificacion
de la actuacion docente en su concepcion y metodologias para lograr los pro-
positos establecidos.

Las instituciones universitarias deben establecer unas politicas de calidad que
aseguren la calidad docente de su profesorado y pongan en marcha un sistema
de garantia interna de calidad.

El sistema de garantia interna de calidad debe recogerse en un manual en el
que se especifique el proceso y asegure los derechos de todos los implicados.
La evaluacion de la calidad y excelencia docente debe medirse con criterios claros
y objetivos en los que deben intervenir diferentes fuentes: los estudiantes; los pro-
pios profesores (autoevaluacion) a través de distintos procedimientos y técnicas
(cuestionarios de auto-revision, portafolio, etc.); los colegas (del mismo curso, del
area, etc.); los responsables académicos (directores de departamento, etc.).

La evaluacion de la calidad y excelencia docente debe ofrecer a cada profesor
una oportunidad para la mejora de su docencia y su propio desarrollo como
profesional (proposito formativo), estableciendo los puntos débiles o aspectos
que deben mejorar, y los puntos fuertes o aspectos que han de reforzar.
Ayudar a la toma de decisiones (reconocer e incentivar la excelencia docente o
apartar de la docencia cuando la evaluacion negativa sea reiterada).

Establecer unos estindares que permitan distinguir la docencia mala, buena y
excelente y tomar medidas de manera adecuada.
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Desarrollar un enfoque de la calidad y excelencia docente mas centrada en el
aprendizaje profundo alcanzado por los estudiantes que en la mera actuacion
docente.

La calidad y excelencia docente debe, de un modo equilibrado con la investiga-
cion, formar parte de un sistema integrado de evaluacion, promocion y recono-
cimiento y desarrollo profesional del profesorado.
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Resumen

El proceso de construccion del EEES supone una oportunidad para revisar algunas de las
cuestiones clave que afectan al sentido y mision de la universidad en el principio del siglo XXI.
Se propone entender este proceso como un proceso que comporta cambios cualitativos que
afectan al propio concepto de empleabilidad que orienta en parte la reforma, a la nocién de
competencia,a las condiciones que regulan la toma de decisiones académicas que afectan al
disefo, planificacion e implementacion de los estudios en cada titulacion,y a la propia cultu-
ra docente y laboral del profesorado universitario y del personal técnico al servicio de la
docencia.

El cambio de cultura docente y la renovacion docente a la que hacemos referencia no
puede enmarcarse en la perspectiva de dar respuesta solo a las exigencias normativas y forma-
les del cambio que supone la puesta en marcha de los nuevos grados y postgrados. Debe afec-
tar a los procesos de docencia y aprendizaje.

Se considera la promocion de equipos docentes como factor de cambio de la cultura
docente al generar un espacio para el analisis de las cuestiones antes mencionadas en el con-
texto de cada titulacion de acuerdo con las necesidades de la universidad en la sociedad actual
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y para una planificacion docente compartida. La promocion de equipos docentes debe procu-
rar un doble objetivo: mejorar la calidad de la docencia y el aprendizaje de los estudiantes y
ser un factor de cambio de la cultura laboral del profesorado y del personal al servicio de la
docencia.

Palabras clave: Equipo docente, Docencia y aprendizaje, Educacion Superior Grado y pos-
tgrado, Competencia, Empleabilidad, Nivel de formacion.

Abstract

Reflections on learning and teaching in the current university context; the promotion of
teaching teams.

The process of building the EHEA provides an opportunity to review some of the key
issues affecting the role and mission of the university at the beginning of the 21st century.This
process is addressed as one which involves qualitative changes that affect the very concept
of employability by which the reform is, in part, oriented. They also influence the notion of
competency, the conditions which regulate academic decision-making regarding the design,
planning and implementation of studies in every degree course, and the teaching and working
culture of university teachers and technical staff at the service of education.

The change in teaching culture and the teaching renewal to which we refer cannot be
seen from the perspective of providing a response solely to the regulatory and formal
demands of changes resulting from implementation of the new graduate and masters degrees.
It must also affect the teaching and learning processes.

The promotion of teaching teams is considered a factor of change in teaching culture
because it generates a space for analysis of the aforementioned issues in the context of each
degree course and in line with the university's needs in today's society, as well as creating an
area for shared teaching planning. The promotion of teaching teams must seek a two-fold
objective: to improve the quality of teaching and student learning, and to be a factor of change
in the working culture of teachers and other staff at the service of education.

Key words: Teaching Team, Teaching and Learning, Higher Education, Degree and Master,
Competency, Employability, Training Level.
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El aprendizaje en la universidad y su relevancia para
el mundo laboral. Diferentes acepciones del término
empleabilidad y su relacion con los niveles de formacion

La declaracion de Bolonia pone énfasis en el concepto de empleabilidad para los dis-
tintos niveles de titulacion y, especificamente, en lo referente a los titulos de grado
indica que deben ser «relevantes para el mercado laboral». Conviene no olvidar, en
relacion con esta cuestion, que en el fondo y en el principio del llamado proceso de
Bolonia se encuentra una preocupacion por la escasa aportacion de las universidades
a la productividad de Europa, a lo cual deben anadirse otros elementos importantes
para el analisis. En el caso de Espaia, es necesario citar la ain hoy escasa valoracion
social de los estudios de formacion profesional, con todo lo que ello conlleva en cuan-
to a presion hacia el sistema universitario y a una cierta dificultad para definir adecua-
damente la relacion de los distintos niveles formativos con las diferentes modalidades
de ocupabilidad.

La referencia a conceptos como «relevancia para el mercado laboral» o «empleabi-
lidad» es ciertamente compleja puesto que, mas alla de un sentido general facilmente
compartible, no es sencillo atribuir a estas ideas un significado univoco o perfecta-
mente establecido. En el caso de las nuevas titulaciones universitarias de grado, cabe
entender en principio que la obtencion de un titulo de este nivel podria ser significa-
tivo en relacion con alguno o algunos de los siguientes aspectos:

Como condicion necesaria y suficiente para la incorporacion a un puesto de
trabajo dentro del Ambito relacionado con la titulacion, sin que ello implique
necesariamente el ejercicio integral de todas las competencias profesionales
que configuran o definen una determinada profesion.

Como condicion suficiente para acceder a puestos de trabajo para los cuales
sea exigible la posesion de un titulo universitario, sin que deban relacionarse
necesariamente con el ambito de estudios realizado.

Como condicion para la movilidad y la promocion en el mercado laboral a lo
largo de la vida.

Como condicion para acceder a estudios de master que permitan acceder
a un nivel de especializacion superior y el subsiguiente acceso a determina-
dos puestos de trabajo. En este caso el titulo de grado es «potencialmen-
te relevante» para el mercado laboral, aunque pueda no serlo de forma di-
recta.
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Como condicion para el inicio de una practica profesional normalmente de ca-
racter supervisado, que permita obtener las competencias necesarias para un
ejercicio profesional mas avanzado.

Lo anterior pone de manifiesto la posibilidad -seguramente la necesidad- de plan-
tear titulaciones de grado -o bien itinerarios especificos dentro de ellas- con objeti-
vos diferentes en cuanto a la adquisicion de competencias de caricter profesional y
también en otros aspectos. En consecuencia, deberia matizarse muy seriamente la
idea de la necesidad de una semejanza mas o menos radical entre el conjunto de titu-
laciones de grado que puedan plantear las universidades. Probablemente seria mas
adecuado contemplar las diferentes acepciones sefaladas en relacion a la relevancia
para el mercado laboral y en funcion del modelo formativo de cada universidad, de la
tipologia de estudiantes y de la idiosincrasia de cada titulacion establecer los objeti-
vos y competencias de cada titulo. La actual sociedad de la informacion, la diversidad
y el aprendizaje continuo, requiere una universidad que comprenda también su tarea
en clave de formacion continua y atenta a la diversidad.

Ademas la cuestion de la relevancia de los titulos de grado para el mercado labo-
ral no puede plantearse de forma aislada, sino en el contexto de un marco de titu-
laciones que incluye también el nivel de postgrado y que debe tener en considera-
cion si existen o no otras posibilidades de formacion profesional en el conjunto
global de la educacion superior, formacion que, desgraciadamente, escasea en nues-
tro pais.

En este sentido, cabe plantearse, por ejemplo, la posibilidad de potenciar titulacio-
nes cortas que lleven asociada una dimension ocupacional muy directa y especifica.
Esto significaria promover titulaciones de ciclo corto de educacion superior diferen-
ciadas de los grados universitarios e identificables claramente por su relevancia para
el mercado laboral en alguno de los sentidos mas limitativos que se indicaban ante-
riormente. Estas ofertas formativas, vinculadas actualmente en gran parte a los ciclos
formativos de grado superior, gozan de escasa tradicion en nuestro pais y por su gran
potencialidad deberian ser objeto de especial atencion y potenciacion al menos
desde las siguientes perspectivas:

Participacion en la docencia de profesionales, de profesorado universitario y
no universitario.

Potenciacion de instituciones especificas de educacion superior dirigidas a la
formacion de técnicos superiores y especialistas.

Revista de Educacién, nimero extraordinario 2008, pp. 213-234
Fecha de entrada: 28-04-2008  Fecha de aceptacion: 16-05-2008



Martinez Martin, M. y Viader Junyent M. REFLEXIONES SOBRE APRENDIZAJE Y DOCENCIA EN EL ACTUAL CONTEXTO UNIVERSITARIO, LA PROMOCION DE EQUIPOS DOCENTES

Planteamiento de este tipo de estudios de acuerdo con las especificaciones del
marco europeo de calificaciones, en relacion con el cual podrian vincularse
principalmente con su nivel 5.

La obtencion de estos titulos deberia llevar aparejada la posibilidad de recono-
cimiento de créditos en futuros estudios universitarios de grado.

Sistemas de acceso analogos a los propios de la educacion universitaria.

Aunque algunos de estos elementos se vienen desarrollando ya desde hace tiem-
po, existe un margen importante para la potenciacion de este tipo de medidas y de
otras tendentes a situar inequivocamente este tipo de formacion en el contexto de la
educacion superior. Esto significaria también emprender los cambios necesarios para
que las competencias relativas a este tipo de ensefianzas se ubiquen en un ambito de
decision politica propio del conjunto de la educacion superior, sea 0 no universitaria.
Lo que se plantea, en definitiva, es la posibilidad e interés de establecer espacios de
aprendizaje y modelos formativos propios para estudios profesionalizadores de ciclo
corto en el marco de la educacion superior.

En lo referente especificamente a las titulaciones de grado, y teniendo en cuenta
algunas de las consideraciones realizadas hasta el momento, se hace necesario anali-
zar la diversidad de posibilidades que pueden plantearse en funcion de los distintos
ambitos disciplinares y de las posibilidades de actuacion en cada uno de ellos. Como
idea general cabe pensar en la concrecion en cada caso del significado del término
«relevancia para el mercado laboral», distinguiendo claramente la idea genérica de
ocupabilidad de lo que seria el ejercicio pleno de una determinada profesion. La ocu-
pabilidad de los graduados puede entenderse como capacitacion para el desarrollo de
determinadas actividades pero, sobre todo, como potencial para desarrollar, tras una
formacion complementaria o a través de una actividad laboral supervisada, la posibi-
lidad de un ejercicio profesional autonomo. En este sentido, podemos distinguir entre
ocupabilidad general, ocupabilidad en un campo especifico y el proceso de profesio-
nalizacion, el cual implica la acumulacion de experiencia profesional, formacion adi-
cional y un cierto nivel de maduracion personal. La idea de profesion implica la exis-
tencia de un conjunto de competencias profesionales, entendidas como conocimien-
tos y habilidades de las personas para el ejercicio de la profesion, y de atribuciones
profesionales, ya sean reguladas por ley, delimitadas por actuacion de los colegios pro-
fesionales o consolidadas por la practica profesional dominante.

En cualquier caso, la diversidad de posibles planteamientos de las titulaciones
de grado y su también diversa relacion con la idea de empleabilidad deja abierta la
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posibilidad de plantear titulos de grado sin una perspectiva especifica o directa de
insercion laboral, como fundamentacion necesaria para el acceso a determinados tipos
de master u otras posibilidades, que en todo caso deberian ser analizadas detenidamente
para evitar una desvirtuacion general del proceso de convergencia hacia el EEES.

Debe remarcarse, por otro lado, la relacion de muchos de los puntos que se vie-
nen comentando con el nivel de flexibilidad que pueda obtenerse en la articulacion
de los titulos de grado de acuerdo con la legislacion vigente. Aun aceptando las difi-
cultades que ello implicaria, un marco legal que permitiera la existencia de titulacio-
nes de grado de duracion distinta -tres o cuatro afos, es decir 180 y 240 créditos
ECTS- ofreceria un margen de actuacion muy interesante y la posibilidad de conse-
guir una mayor adaptacion a las diferentes casuisticas.

En una linea parecida, en relacion a los estudios de grado resulta también perti-
nente hacer referencia, aunque sea brevemente, al problema del acceso de los nuevos
estudiantes. Este es un problema de contexto muy importante, puesto que el plan-
teamiento de los objetivos y perspectivas de cada titulacion depende de forma signi-
ficativa de la tipologia de estudiantes a los cuales vaya dirigida. En este sentido parece
necesario avanzar en la linea de una implicacion mas directa de las universidades en
los criterios de acceso, mas atn teniendo en cuenta el cambio fundamental que esta
representando la creciente presencia de estudiantes procedentes de distintos paises,
con sistemas de acceso a la ensefianza superior también diferentes.

Formacion para una profesion y «formacion integral». El
nivel de formacion universitaria

Al analizar el tema de la empleabilidad en el ambito universitario se plantea, en algu-
nas ocasiones, una posible dicotomia entre lo que seria una vision profesionalizadora
y lo que se denomina a veces «formacion integral». Esta cuestion se plantea frecuen-
temente en relacion con el papel que las necesidades de la sociedad y del sistema eco-
némico deben jugar en el momento de establecer los objetivos de la formacion supe-
rior y el perfil de los futuros titulados.

Existen en cuanto a este punto ciertas afirmaciones o creencias mas o menos
explicitas que deberian ser objeto de reflexion: la identificacion simplista entre socie-
dad y empresa, por un lado, y por otro, la suposicion de que las demandas del ambito
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empresarial se dirigen prioritariamente hacia un tipo de titulado alejado de los para-
metros criticos y de iniciativa que deberian caracterizar la formacion universitaria. Es
posible que esto sea cierto en algunos casos o en relacion con determinados niveles
formativos, pero también lo es que el capital humano que necesitan nuestras socieda-
des para su desarrollo, y en particular las demandas de los sectores econémicos mas
dinamicos, no coinciden ni mucho menos con esta perspectiva. Cuando se pregunta
al empresariado de los sectores mas dinamicos sobre sus necesidades y los perfiles
formativos que son de mayor interés, sus respuestas son bastante inequivocas y no
van precisamente en la linea de la falta de iniciativa o de la simple aplicacion de cono-
cimientos técnicos -pueden repasarse, por ejemplo, las encuestas del proyecto
Tuning, o los resultados de los estudios realizados por la Fundacion Conocimiento y
Desarrollo, por citar dos ejemplos significativos-. Obviamente, cuestion distinta es el
proceso de adquisicion de las competencias necesarias para hacer frente a esta
demanda y el hecho de que una titulacion universitaria de grado no sea suficiente
para ello.

En definitiva, la universidad debe ofrecer a la sociedad titulados con una vision
comprehensiva de los fenémenos, capaces de analizarlos y de reconocer los proble-
mas basicos y también de trabajar cooperativamente en la resolucion de dichos pro-
blemas desde una perspectiva que en muchos casos debe ser multidisciplinar, con
capacidad de incluir modos de razonamiento propios del contexto de la investigacion
y también de actualizar sus conocimientos para el adecuado desarrollo de sus activi-
dades profesionales.

El sentido de la universidad, el valor afiadido que debe aportar a la formacion de
sus futuros titulados, profesionales y ciudadanos, su funcion y contribucion en la for-
macion y desarrollo de la poblacion y de la sociedad en general no puede formularse
y atin menos plantearse en términos que se refieren solo a algunas de las dimensio-
nes de tal desarrollo. El nivel de formacion que la universidad debe perseguir en el
grado y después en el postgrado debe permitir que el titulado sea capaz de plantear-
se preguntas, seleccionar y organizar informacion, expresarla adecuadamente, analizar
datos y extraer conclusiones y no solo relacionadas con su futuro ambito profesional.
Debe promover disposicion a implicarse de manera responsable en el ejercicio de su
profesion y también como miembro de una ciudadania activa, (Martinez y Paya, 2007).
Por esta razén conviene insistir en la necesidad de no reducir los objetivos formati-
vos a competencias especificas orientadas unicamente al desempefio profesional e
insistir en que las actividades de docencia y aprendizaje en la universidad deben
reunir algunas condiciones. Entre otras, las siguientes: los contenidos y recursos
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procedimentales deben ser seleccionados por su potencia estratégica y ofrecer claves
interpretativas para una buena comprension critica; la actividad docente y de apren-
dizaje debe favorecer el desarrollo de estrategias para la construccion cientifica del
conocimiento y valorar el rigor metodologico y el saber contrastado y fiable; debe
promover aprendizaje auténomo en el estudiante y desarrollar situaciones de apren-
dizaje cooperativo y colaborativo que fomenten la perseverancia en la tarea de estudiar,
comprender e investigar asi como el interés por la autoformacion en el futuro titulado.

Solamente una palabras finales referidas al nivel formativo de postgrado, y muy
especialmente a las titulaciones de master. Como es sabido, el objetivo central de las
titulaciones de postgrado es el de ofrecer formacion especializada dirigida principal-
mente al ambito profesional y al de la investigacion.

Desde la perspectiva de la empleabilidad y del desarrollo profesional, las titulacio-
nes de master deberian evitar una separacion radical entre la perspectiva puramente
profesional y la de investigacion. Del mismo modo que en el nivel de grado es impor-
tante introducir determinados elementos de razonamiento y habilidades relacionadas
con la actividad investigadora, en el nivel de master estos aspectos deben ser poten-
ciados con el fin de posibilitar una actividad profesional original e innovadora. Del
mismo modo, los estudios de doctorado no deberian plantearse sin una necesaria rela-
cion con referentes profesionales que puedan beneficiarse directamente de las com-
petencias investigadoras que obtenga el futuro doctor, todo ello como elemento
potenciador del trabajo de investigacion que se realiza en el ambito empresarial, toda-
via claramente insuficiente en nuestro pais. Desde una perspectiva avanzada, las siner-
gias entre las perspectivas profesionales y de investigacion constituyen un elemento
indispensable para conseguir una deseable convergencia entre la investigacion apli-
cada/tecnologica y la dimension de investigacion y desarrollo a llevar a cabo en la
empresa.

Abundando en la cuestion anterior parece fundamental, en relacion con los estu-
dios de postgrado, la necesidad de un planteamiento caracterizado al mismo tiempo
por su flexibilidad y por su caricter integral. Esto no se refiere iinicamente a las indi-
caciones ya realizadas sobre las sinergias entre las perspectivas profesionales y de
investigacion, sino también a la tendencia a unificar el concepto de master sin una
distincion radical entre los programas «universitarios» u «oficiales» y los titulos pro-
pios de las universidades. Esto se refiere unicamente a titulaciones de master, sin que
signifique en absoluto que no deban existir otros titulos de postgrado que hagan posi-
ble el aprendizaje a lo largo de la vida -cursos cortos, desarrollo profesional especifi-
co, formacion corporativa, etc.
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En lo referente a los titulos de master, la distincion fundamental se estableceria
-Como ocurre en otros paises europeos- entre titulos con o sin subvencion publica
y, de modo anadido, entre titulos que ofrecen o no acceso directo al doctorado. Pero
mas alla de estos aspectos, sin duda importantes, probablemente seria acertado un
planteamiento basado en una mayor coordinacion de la oferta formativa de nivel mas-
ter y en el establecimiento de criterios minimos de aproximacion de los titulos pro-
pios de este nivel a los parametros europeos, todo ello en un marco de flexibilidad
que probablemente podria concretarse, entre otras posibles formulas, en una modu-
larizacion de este nivel formativo. Esto permitiria el establecimiento de itinerarios
diversificados, algo que tiene una légica bastante evidente en este nivel de estudios.

Docencia y aprendizaje de competencias

El término competencia ha generado en las ultimas décadas un cambio cualitativo en
la forma de entender el aprendizaje humano en general. Al referirnos a aprendizaje y
desarrollo de competencias, el propio concepto de aprendizaje se amplia y la refle-
xion sobre el mismo adquiere una nueva dimension, mas sistémica y holistica. Este
cambio permite concebir los objetivos de la docencia de forma mas dinimica y com-
pleta.

Las competencias no se aprenden de igual forma que los conocimientos, las des-
trezas y habilidades o las actitudes. Las competencias movilizan estos recursos, inte-
grandolos y orquestandolos de forma pertinente en una situacion singular. Las com-
petencias se expresan mediante comportamientos complejos y se aprenden median-
te la formacion y en la practica cotidiana.

Un modelo de docencia y aprendizaje centrado en el logro de competencias no
pretende solo que la persona sepa sobre determinados ambitos tematicos.
Obviamente conviene que se interese y se interese por el saber, pero sobre todo con-
viene que también sepa implicarse en el mundo en el que vive, sepa comprometerse
en proyectos y sepa atreverse a cambiarlo y transformarlo. Esta es la razon por la que
no podemos reducir las propuestas de formacion universitaria a la formulacion de un
conjunto de objetivos, a la seleccion de un conjunto de contenidos de aprendizaje
informativos y conceptuales, procedimentales y actitudinales y al disefio de un con-
junto de situaciones de aprendizaje y docencia centrados en su ensefianza.Ademas de
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todo lo anterior, tales propuestas deben garantizar aprendizajes en el estudiante.
Deben ser propuestas que centren su interés en el aprendizaje del estudiante expre-
sable en términos de procesos y resultados y no solo en la formulacién de objetivos
docentes por parte del profesorado.

Para ello, los modelos formativos deberian reunir dos condiciones basicas: la pri-
mera, que la actividad del profesorado esté centrada en generar condiciones 6ptimas
para el aprendizaje del estudiante, la segunda, que el estudiante no s6lo aprenda sabe-
res sino que aprenda a movilizar estos saberes para abordar con eficacia situaciones
reales y la tercera, sin la que es imposible atender las dos primeras, que el profesora-
do adquiera conciencia de que en este modelo formativo su funcién es mas impor-
tante y clave que en los modelos de formacion enciclopédica y fundamentalmente
€eXpositivos.

Sin embargo, el término competencia es utilizado a veces de forma reduccio-
nista, simplificando su auténtico sentido y generando una percepcion simple sobre lo
que debe ser el aprendizaje en la universidad, que de ser real puede conducir la for-
macion universitaria a una perdida de rigor y nivel notables. Son usos que identifican
un modelo centrado en el aprendizaje de competencias con un modelo centrado en
el aprendizaje de conocimientos y habilidades seleccionados por su caricter instru-
mental y orientado a la aplicacion inmediata y,en general, en funcion de las necesida-
des del mercado laboral a corto o, como mucho, medio plazo. Es un modelo que afir-
ma la dependencia de la universidad y de la formacion universitaria del mundo de la
ocupacion laboral y de las necesidades de las empresas y organizaciones que emplean
a los titulados universitarios. Es un modelo que, con la excusa de que todos los cono-
cimientos existentes no pueden aprenderse, cosa que es cierta, sostiene que solo con-
viene aprender aquellos que son utiles y define la utilidad en funcion del corto plazo
y solo de las necesidades productivas de la sociedad. Es un modelo que reduce la
mision de la universidad a 1a mera formacion de profesionales para el mercado de hoy
y que ignora la potencia estratégica del aprendizaje de muchos conocimientos, habi-
lidades, actitudes y valores que a pesar de su escasa aplicabilidad son saberes necesa-
rios y condiciones para saber movilizar recursos cognitivos en situaciones reales y
para abordar y resolver satisfactoriamente situaciones complejas.

Es necesario promover una acepcion del termino competencia mas compleja y
completa, que sostiene que es imposible movilizar recursos cognitivos de forma satis-
factoria -es decir, ser competente- si éstos no se han aprendido y construido por
parte del estudiante.Y es que no es posible movilizar aquello que no hemos aprendi-
do.Y para ello la funcion del profesorado es clave, no s6lo como promotor de tales
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aprendizajes sino como docente y transmisor de contenidos. Un modelo de forma-
cion centrado en el aprendizaje de competencias no es un modelo de formacion uni-
versitario si selecciona los contenidos que van a aprender solo en funcion de su
caracter aplicado.Y tampoco es un modelo de formacion universitario si se limita a
la transmision de contenidos al margen de su potencial estratégico y de la relevancia
laboral que la titulacion en concreto pretenda atender en funcion de la consideracion
que apuntabamos en el primer apartado sobre la empleabilidad. Conviene profundi-
zar de acuerdo con Martinez y Hoyos (20006) en la acepcion de competencia que la
asocia con facultad, capacidad, potencialidad, potencia, habilidad, virtud, ser capaz
de... y que permite expresarlas como disposiciones orientadas a la accion ante situa-
ciones complejas que requieren: formacion densa en contenidos, aprendizaje de con-
tenidos que generen pensamiento estratégico e intencionalidad y recursos que per-
mitan su integracion y movilizacion.

Lo que proponemos no consiste solo en un simple cambio de objetivos de apren-
dizaje, ni en seleccionar unos contenidos y no otros para el logro de tales objetivos.
Proponemos una forma diferente de abordar los procesos de docencia y aprendizaje
en el que la mirada del profesorado no se centre en lo que cree que debe ensenar,
sino en los resultados de aprendizaje que pretende lograr en sus estudiantes y, en fun-
cion de éstos, en lo que cree que es mas conveniente ensefar. Es un cambio que afec-
ta a cuestiones proximas a los habitos, las condiciones, las costumbres y la cultura
profesional del profesorado. Es un tipo de cambio complejo que no puede abordarse
con precipitacion ni a titulo individual, requiere un compromiso institucional y un
proceso de implicacion y formacion en el que el profesorado se autoperciba actor del
mismo. Es un cambio que requiere mas dedicacion, mas tiempo docente del profeso-
rado y consecuentemente mas reconocimiento a su dedicacion docente en el marco
de su tiempo académico: docencia, investigacion y servicio a la institucion.

La organizacion y toma de decisiones académicas

Pero para avanzar en el cambio central que debe permitir abordar los procesos de docen-

cia y aprendizaje son precisos otros tipos de cambios de caracter mas organizativo.
Resulta evidente que el impulso y desarrollo adecuado de los cambios que supo-

ne el actual proceso de estructuracion del EEES implica modificaciones significativas
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de los procesos académicos mas habituales y cambios organizativos mas o menos
importantes. Todo ello plantea de forma inmediata el tema de la toma de decisiones
académicas, pero también la cuestion del establecimiento de marcos conceptuales,
organizativos y procedimentales coherentes que faciliten el desarrollo e implantacion
de los cambios que deben llevarse a cabo.

Un primer ejemplo de esta cuestion puede referirse a la necesidad de establecer
mapas de titulaciones coherentes y adaptadas a los parimetros europeos. Resulta cru-
cial introducir determinados elementos que hagan posible dicho objetivo. Esto no se
refiere Uinicamente a cuestiones mas o menos evidentes como seria la necesidad de
amplios procesos de consulta con interlocutores académicos, sociales y profesiona-
les, sino a otras ideas clave como pueden ser las siguientes:

El disefio y el despliegue posterior de una titulacion no deben ni pueden ser pro-
cesos independientes. El disefio de un titulo debe incorporar el correspondiente
analisis organizativo y metodologico, destinado a conseguir que la implantacion
de las actividades de docencia y aprendizaje y del conjunto de los procesos aca-
démicos relacionados sea coherente con los objetivos de la propia titulacion.

La introduccion de criterios de calidad evaluables y, muy especialmente, de sis-
temas de garantia de calidad dirigidos al conjunto de elementos centrales y de
contexto del desarrollo de la titulacion. Esto se refiere a aspectos tan diversos
como la garantia de calidad de los programas formativos, la valoracion de los
objetivos de rendimiento académico previa su adecuada definicion, la gestion
de la movilidad, 1a insercion laboral en los distintos niveles de estudios, los pla-
nes de accion tutorial, la seleccion y formacion del profesorado, etc.

El desplazamiento del centro de gravedad del disefio de las titulaciones desde la
preocupacion casi exclusiva respecto a determinadas caracteristicas de los pla-
nes de estudio (en particular la distribucion de créditos) en favor de un analisis
de los objetivos que han de conseguir, lo cual implica una valoracion en térmi-
nos de outputs a partir de referentes europeos evidentes como es el marco eu-
ropeo de cualificaciones, tal y como se ha mencionado anteriormente.

Desde un punto procedimental, la necesidad de definir el grado de autonomia de
los promotores de nuevas titulaciones y, en relacion con ello, determinar el nivel
de uniformidad, profundidad y alcance de los criterios establecidos de forma cen-
tral por la Universidad. Asimismo, es fundamental establecer el «valor afladido»
que representan cada uno de los niveles de aprobacion de los programas.

Otro ejemplo muy significativo radicaria en la necesidad de introducir cambios
metodologicos en los procesos de docencia y aprendizaje, incluyendo las modalidades

Revista de Educacién, nimero extraordinario 2008, pp. 213-234
Fecha de entrada: 28-04-2008  Fecha de aceptacion: 16-05-2008



Martinez Martin, M. y Viader Junyent M. REFLEXIONES SOBRE APRENDIZAJE Y DOCENCIA EN EL ACTUAL CONTEXTO UNIVERSITARIO, LA PROMOCION DE EQUIPOS DOCENTES

de evaluacion. Sin entrar en ningun nivel de profundizacion en este tema, que sin
duda mereceria un analisis muy amplio, resulta evidente la necesidad de introducir
elementos de coordinacion entre e intra-materias muy superiores a los actualmente
existentes, de impulsar actuaciones muy significativas en el campo de la formacion
del profesorado -incluyendo la promocién de debates en profundidad que impidan
la repeticion de errores cometidos en otros contextos educativos y permitan el man-
tenimiento de las caracteristicas diferenciales de la docencia universitaria-, de
emprender modificaciones estructurales de los propios espacios fisicos de docencia,
de intensificar las actuaciones relativas al establecimiento de planes integrales de
accion tutorial, etc. Resulta casi innecesario decir que todo ello implica un esfuerzo
muy importante que afecta al conjunto de la organizacion universitaria y que no
podra llevarse a cabo sin promover cambios culturales y organizativos significativos.

En este sentido, es importante remarcar que existen en las instituciones universi-
tarias elementos estructurales y funcionales que dificultan gravemente la concrecion
practica de muchos de los elementos de cambio que son necesarios. Uno de los mas
importantes es sin duda la estructura considerablemente compartimentada de nues-
tras universidades, resultado previsible de una aplicacion poco adecuada de una idea
inicialmente muy positiva como era la de area de conocimiento. La perspectiva entre
defensiva y expansiva de los distintos ambitos -o sub-imbitos- de conocimiento se
ha traducido en cuestiones como son una proliferacion no siempre bien ordenada de
departamentos u otras unidades, la asignacion de perfiles y subperfiles extremada-
mente especificos para algunas plazas de profesorado, la escasa comunicacion que se
produce frecuentemente entre e incluso intra-materias, tanto a nivel conceptual
como de organizacion de actividades formativas, etc.Todo ello dificulta de forma con-
siderable el establecimiento de las sinergias necesarias para llevar adelante determi-
nados cambios. De hecho, uno de los retos fundamentales de nuestras universidades
es actualmente el de conseguir una promocion y gestion adecuada de la transversali-
dad, algo que esta muy lejos de conseguirse.

Un estudio mds o menos pormenorizado de distintos sistemas universitarios
muestra la existencia de tendencias diversas en lo que se refiere a la organizacion aca-
démica. Asumiendo la existencia de posibles excepciones, en el contexto espafiol y
también en otros paises las universidades mas «tradicionales» muestran una estructu-
ra bastante atomizada en la cual las unidades académicas basicas, son frecuentemen-
te muy numerosas y con denominaciones no coincidentes entre las distintas univer-
sidades. La presencia de un nimero amplio de departamentos se interpreta habitual-
mente como el resultado de un proceso acumulativo de diferenciacion progresiva
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impulsado por una fuerte especializacion en un contexto en el cual el conocimiento
se ha desarrollado sobre todo desde una perspectiva muy disciplinar. Por el contrario,
algunas universidades mas «modernas» o nuevas tienden a mostrar un nimero inferior
de unidades académicas basicas e introducen distintas estructuras de orden superior.

La necesidad de reducir el nivel de atomizacion del conocimiento en el marco de
la organizacion académica y la promocion de actividades formativas y de investiga-
cion de caracter transversal o multidisciplinar se ve impulsada de forma importante
como consecuencia, entre otros factores, del creciente contacto de las universidades
con su entorno econdmico, social y profesional y las consiguientes demandas que de
ello se derivan. Se puede sefialar, de forma simplificada -y, por tanto, no totalmente
exacta- que el conocimiento «tradicional», generado en un marco cognitivo y discipli-
nar, se ve duramente desafiado -aunque no substituido o eliminado- por un conoci-
miento creado en un contexto mas transdisciplinar y crecientemente vinculado a los
problemas y necesidades que provienen del entorno.

Una ultima idea clave para avanzar adecuadamente es la de definir y ubicar correc-
tamente los distintos ambitos de decision. Aunque es un principio facil de asumir
desde un punto de vista teorico, las dificultades practicas pueden ser importantes.
Puede plantearse a este respecto un ejemplo muy ilustrativo: de acuerdo con el prin-
cipio expuesto, deberian separarse claramente y con reglas muy claras las instancias
de decision que intervienen en el disefio de los programas formativos y las que defi-
nen las politicas y las decisiones concretas respecto a los recursos humanos y mate-
riales necesarios, con el fin de asegurar que los elementos de decision que se plante-
en en cada uno de dichos ambitos sean adecuados. En términos muchos mas claros,
el disefio de una titulacion debe venir marcado por unos objetivos y un planteamien-
to dirigidos a ofrecer a los futuros titulados unas determinadas competencias que les
permitan un desarrollo profesional, la insercion en los circuitos de la investigacion,
una formacion disciplinar significativa, etc., independientemente de que las conse-
cuencias que ese disefio tenga en términos de la mayor o menor potenciacion de la
presencia de determinadas areas de conocimiento, lineas de investigacion o cualquier
otro elemento. La consecucion de un objetivo como éste implica la determinacion de
los ambitos de decision correspondientes, en un contexto mas general en el cual es
necesaria una reflexion muy detenida respecto de las posibilidades de simplificacion
de niveles en la estructura universitaria, de las competencias a asumir por cada uno
de ellos y también de los criterios para determinar cuales deben ser las caracteristi-
cas y las dimensiones de las unidades académicas basicas, es decir, de las unidades
minimas con existencia fisica, administrativa y académica.
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Los cambios formales y organizativos y los cambios en la
cultura docente

A pesar de su importancia, los cambios que acompafian el proceso de convergencia
europea en materia de educacion superior y de estructuracion del EEES no son s6lo
normativos, estructurales o relativos a los procesos de toma de decisiones y de
gobernabilidad académica de las universidades.Asi, por ejemplo, y entre otros, pue-
den identificarse cambios que muestran: una creciente preocupacion de las univer-
sidades en relacion con la mejora de la calidad de su docencia; una decidida apues-
ta por la integracion de tecnologias al servicio del aprendizaje, la documentacion y
la comunicacion; una progresiva consideracion de los procesos formativos que tie-
nen lugar en la universidad como una parte del proceso continuo de aprendizaje a
lo largo de la vida para el que también debe preparar; un interés cada vez mas nota-
ble por la formacion continua de sus titulados e incluso de la poblacion en general;
una variedad cada vez mas plural de estudiantes, no solo en funcion del rendimien-
to en sus estudios previos y edad, sino también en funcion de si poseen o no expe-
riencia laboral, de si son segundas titulaciones y cada vez mas en funcion de su pro-
cedencia cultural.

Estos cambios y los factores que los generan estan planteando nuevas cuestiones
a los responsables de las universidades que procuran darles respuesta. Pero no siem-
pre la respuesta es del todo eficiente. Nos referiremos de forma breve a dos de estas
cuestiones. Uno de los aspectos que esta generando mas desencanto entre el profeso-
rado -en especial preocupa el que genera entre el profesorado interesado en la mejo-
ra de la docencia- es el exceso de burocracia que esta acompanando sin justificacion
entendible tanto al proceso de convergencia como a la logica y deseable preocupa-
cion por la calidad en las universidades. Corremos el peligro de confundir la forma
con el fondo de la cuestion y ademas de estar colaborando, aunque no sea nuestra
intencion, en una produccion exagerada de protocolos, autoinformes, y documentos
justificativos de la realidad que, lejos de contribuir a la mejora de la docencia y la cali-
dad de las universidades esta mermando el tiempo académico del profesorado.
Conviene simplificar procesos y centrar nuestra creatividad, esfuerzos y tiempo en
aprender a dar mejor respuesta a las demandas de renovacion docente que la univer-
sidad requiere hoy. Para ello conviene prestar especial atencion a todo aquello que
incida en la calidad de la gestion de los cambios en la universidad y en especial en la
calidad de la gestion del cambio docente. El logro de mayor calidad en la docencia es
alcanzable si la gestion del cambio de cultura docente es de calidad.
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La segunda de las cuestiones hace referencia a la manera en como se produce la
integracion de las tecnologias en los procesos de aprendizaje y docencia. Conviene
que tal integracion comporte un auténtico cambio en el profesorado tanto en la
manera de comprender tales procesos como en la de disponer los contenidos de
aprendizaje, de forma que la integracion de tecnologias no sea un simple cambio de
escenario en el espacio de aprendizaje universitario -menos presencial, mas virtual y
mas centrado en el aprendizaje auténomo del estudiante- y comporte realmente una
docencia mas eficiente y mas aprendizaje en el estudiante y de mayor calidad.

Para ello no es suficiente desarrollar planes de formacion del profesorado en el
uso de tales tecnologias, es decir, que lo capaciten como usuario. Es necesario abor-
dar la formacion del profesorado para que éste incorpore de manera habitual la refle-
xion sobre su practica docente, comparta su reflexion con otros colegas, acepte sus
consideraciones y sea capaz de comunicar mejor los contenidos de aprendizaje tanto
en contextos de docencia presencial como en formatos diferentes de los clasicos. En
los modelos formativos centrados en el aprendizaje de competencias y de acuerdo
con lo propuesto hasta aqui, la activacion de las disposiciones de los estudiantes para
el aprendizaje requiere, obviamente, la voluntad y el esfuerzo de éstos, pero también,
y de manera especial, a contribucion del profesorado. En estos modelos la funcion
del profesorado es clave -quizds mas que en modelos de caricter prioritariamente
transmisivos- y su contribucion se produce mediante una adecuada seleccion y dis-
posicion de contenidos, un seguimiento del proceso de aprendizaje del estudiante
que comporte informacion elaborada sobre sus progresos, y un buen conocimiento
de las posibilidades y limites de las tecnologias para la optimizacion de los procesos
de docencia y aprendizaje en contextos universitarios.

El cambio de cultura docente y la renovacion docente a la que hacemos referen-
cia no puede enmarcarse en la perspectiva de dar respuesta solo a las exigencias nor-
mativas y formales del cambio que supone la puesta en marcha de los nuevos grados
y postgrados, o a la modernizacion de los recursos al servicio de los procesos de
docencia y aprendizaje mediante la incorporacion de tecnologia. Debe enmarcarse en
una perspectiva mas amplia y ambiciosa que procure la mejora de la calidad docente
y no solo el ajuste normativo y el encaje formal (Martinez, 2006). Debe generar espa-
cios y tiempo para que el profesorado se pueda interrogar, por ejemplo, sobre cual es
el sentido actual de la formacion universitaria; cual el sentido del grado y del master
en relacion con la formacion del estudiante y también con su empleabilidad; qué
quiere decir orientar el proceso de docencia y aprendizaje al logro de competencias
sin perder rigor ni densidad cultural o como proceder a un seguimiento continuo de
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los aprendizajes de los estudiantes que les retorne informacion adecuada y contribu-
ya a mejorar su rendimiento (Gibbs, 2004-05).

Por ultimo, es un cambio de cultura docente que debe convertir en el centro de
la renovacion docente el nexo entre la investigacion y la docencia en la actividad aca-
démica del profesorado. Como afirmabamos en apartados anteriores, el mundo en el
que se integraran como titulados los actuales estudiantes es un mundo cambiante que
deben saber afrontar con flexibilidad, capacidad critica y buenos recursos para el ana-
lisis. S6lo desde un modelo formativo que base la docencia en la investigacion y en
el desarrollo de competencias en el estudiante que lo preparen para desarrollar
investigacion sera posible abordar la renovacion docente en la universidad de forma
adecuada'.

La promocion de equipos docentes como factor de cambio
de la cultura docente

La mejora de la calidad de los procesos y resultados de docencia y aprendizaje en el
contexto universitario actual no puede abordarse a titulo individual. Conviene pro-
mover el trabajo colaborativo entre el profesorado que permita abordar las tareas de
planificacion docente de forma compartida y la actividad docente de manera coope-
rativa. Conviene promover la creacion y consolidacion de equipos docentes como
forma de abordar la docencia y el aprendizaje en la universidad con un doble objeti-
vo. Por una parte, mejorar la calidad de la docencia y el aprendizaje de los estudian-
tes y, por otra, como factor de cambio de la cultura docente del profesorado.

No se trata de promover una nueva estructura, sino un sistema que articule mejor
el conjunto de procesos de docencia y aprendizaje e integre el conjunto de funcio-
nes y actividades docentes que se desarrollan en relacion con una materia o conjun-
to de materias. Los equipos docentes pueden adoptar diferentes formas segun los obje-
tivos que persiguen y los contextos en los que desarrollan su actividad, (Barrington,
2006; Mc Alpine 2002a, b), y por su caracter funcional deben ser susceptibles de

™ TLas reflexiones que se plantean en este apartado y el siguiente sobre equipos docentes, en parte, son fruto de los debates y
trabajos de la ponencia sobre Docencia del Pla Marc de la Universitat de Barcelona Horitzé 2020, de la que forman parte los
autores y las profesoras Marta Fernandez Villanueva de la Facultad de Filologia, Gemma Fontrodona de la Facultad de Quimica
y el profesor Jordi Palés de la Facultad de Medicina de la Universidad de Barcelona.
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adaptarse con facilidad en composicion y formato a diferentes objetivos. Mantener el
caracter funcional de los equipos y no convertirlos en una nueva estructura afadida
a los departamentos y facultades es una cuestion clave si lo que se pretende es la
mejora de la calidad de la docencia y un cambio real en la cultura docente del profe-
sorado y del personal que forme parte del equipo.

Entendemos el equipo docente como un conjunto formado por profesorado y téc-
nicos en docencia y en recursos para el aprendizaje y en documentacion, en el que
participan estudiantes de postgrado y doctorado y que es el referente de la accion for-
mativa de la universidad en un ambito docente.

La configuracion de la actividad docente basada en equipos docentes preten-
de que los miembros del equipo, en especial el profesorado, revise su practica de
forma sistematica y continua. También tiene como objetivo integrar las tecnologias de
la informacion y documentacion en los procesos de docencia y aprendizaje, incor-
porar innovaciones y experiencias exitosas en su ambito docente de forma natu-
ral y habitual y permitir un seguimiento, evaluaciéon y mejora de la calidad. Se pre-
tende que esta evaluacion no se haga solamente desde la perspectiva del profeso-
rado, sino también desde la de los técnicos y, en especial, desde la percepcion de
algunos estudiantes que ahora estan ya graduados y cursan estudios de postgrado.

Nuestra propuesta entiende el equipo docente como unidad de trabajo docente
interdisciplinar referida a una materia, conjunto de asignaturas, o0 modulos. En este
sentido y de acuerdo con la actual regulacion de los titulos universitarios y el proce-
dimiento previsto para su verificacion identificamos® los modulos como unidades de
planificacion de adquisicion de competencias, las materias como unidades de docen-
cia-aprendizaje y la asignatura como unidad administrativa de matricula. Nuestra pro-
puesta de equipo docente puede concretarse en cualquiera de estos niveles de plani-
ficacion. Lo deseable seria que se configuraran en torno a los objetivos y adquisicion
de competencias, es decir equipos docentes de modulos, lo que supondria integrar
profesorado de diferentes materias. Lo real y més probable a corto plazo es que se
configuren en torno a una materia o a un conjunto de asignaturas. En este altimo caso
convendria prestar una especial atencion a los equipos docentes que puedan confi-
gurarse en torno al conjunto de asignaturas de primer ano.

Afirmabamos en el apartado anterior que la tipologia de estudiantes que acceden

@ Nos referimos a los trabajos que desarrollamos en la seccion de formacion del profesorado de universidad del Instituto de
Ciencias de la Educacion de la UB y en concreto al documento de uso interno Pautes per la planificacié docent dels ensenya-
ments de grau elaborado por el profesor Ernest Pons de la Facultad de Ciencias Economicas.
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a la universidad esta cambiando. Ciertamente esta cambiando y muchas universidades
se estin planteando sistemas de seleccion de sus estudiantes y/o entornos que favo-
rezcan un mayor rendimiento académico en el primer afio de estudios. En la segunda
de las opciones la constitucion de equipos docentes en torno al conjunto de asigna-
turas de primer afio puede facilitar un buen espacio de docencia y aprendizaje donde
los estudiantes: se introduzcan en la cultura del aprendizaje universitario; dispongan
de una accion tutorial que facilite un buen aprovechamiento y, si se tercia y es nece-
saria, una buena eleccion de estudios a partir del segundo afio; y logren las condicio-
nes y competencias necesarias por abordar los siguientes afios con un buen nivel de
aprovechamiento personal y de rendimiento académico. El logro de un buen rendi-
miento en el primer ano de estudios es una condicion necesaria para que los esfuer-
zos y recursos que se destinen a la mejora de la docencia produzcan los resultados
que es logico esperar, tanto en el proceso de docencia y aprendizaje como en el ren-
dimiento y formacion de los titulados.

Tanto en este ultimo caso como en general los equipos docentes pueden contri-
buir, en primer lugar, a superar la fragmentacion del conocimiento que se ofrece a tra-
vés de diferentes asignaturas y facilitar la evaluacion continuada. En segundo lugar,
pueden contribuir a potenciar el trabajo colaborativo e innovador del profesorado y
orientar las actividades de aprendizaje y docencia hacia el logro de competencias
expresadas en resultados de aprendizaje. En tercer lugar, puede ser un buen espacio
de trabajo docente interdisciplinario donde incorporar profesorado novel y un espa-
cio de formacion donde estudiantes de doctorado pueden iniciarse en tareas de cola-
boracion docente, y jovenes profesores e investigadores en tareas de disefio y planifi-
cacion docente. Y, en cuarto lugar, es también un buen espacio en el que integrar
proyectos de innovacion docente o promover la investigacion en docencia y educa-
cion superior.

Los equipos docentes pueden suponer un mejor aprovechamiento de las compe-
tencias del profesorado y también del personal técnico y de servicios que forme parte
de €l. El profesorado desempefia diferentes tareas docentes. Entre ellas se pueden
identificar las de investigador, asesor en un ambito del conocimiento, experto, docen-
te, disenador de materiales y entornos de aprendizaje, gestor de recursos para la
docencia y tutor (Briggs, 2005). Estas tareas requieren que el profesorado sea compe-
tente como: experto en un ambito del saber, comunicador, tutor o mentor, gestor y
administrador de recursos y disefiador de materiales. Obviamente no tiene 16gica
alguna que todas estas tareas deban ser desarrolladas por todos los profesores al
mismo tiempo ni es conveniente que un profesor se especialice en una de ellas para
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toda la vida. Los equipos docentes pueden contribuir de forma eficaz a la mejora de
la calidad de la docencia si realmente son una ayuda al profesorado para que éste
pueda abordar mejor su tarea cada vez mas compleja. Los equipos docentes pueden
permitir un mejor aprovechamiento de las mejores competencias de cada profesor y
en funcion de los diferentes momentos de su vida académica. En este sentido la fun-
cion del coordinador del equipo es fundamental y la distribucion de tareas entre los
diferentes miembros del equipo también. Las diferentes tareas que deben conjugarse
actualmente en el ejercicio de la docencia requieren la participacion de docentes
expertos en las diferentes disciplinas, asistentes docentes que se inician en tareas de
implementacion de la docencia, asesores pedagogicos en planificacion y evaluacion,
técnicos docentes en elaboracion de recursos para el aprendizaje y personal de los
servicios de biblioteca y estudiantes de postgrado. Una buena seleccion del personal
y una buena organizacion de su tiempo para poder prestar su dedicacion a los diferen-
tes equipos docentes en los que participen de forma razonable, requieren una buena pla-
nificacion en recursos humanos al servicio de la docencia en cuanto a departamento y
de las diferentes unidades de la universidad y académicos competentes para coordinar
equipos humanos. Optar por la promocion de equipos docentes significa optar en lo
relativo a la universidad por una concepcion mas flexible en la gestion de recursos
humanos y atribuir a los responsables de centros y titulaciones la funcion de seleccion
de los académicos responsables de la coordinacion de equipos docentes.

Los equipos docentes pueden ser ademas un espacio de discusion en el que par-
ticipen todas las personas implicadas en el dia a dia de la docencia: profesorado con
experiencia, noveles, estudiantes de postgrado, personal de administracion y servi-
cios, de centros de recursos, bibliotecas y servicios de apoyo a la docencia (Brew y
Boud, 1996). La calidad de la docencia no depende solo de la calidad del profesorado
y de la calidad de las condiciones del estudiante como aprendiz. La calidad depende
cada vez mas de las condiciones que rodean al conjunto de procesos de docencia y
aprendizaje. La calidad de la docencia es también una cuestion logistica. El correcto
funcionamiento e interrelacion habitual del profesorado de los departamentos y del
resto del personal de las unidades de planificacion, implementacion y evaluacion de
la actividad docente y de los centros de recursos para el aprendizaje y bibliotecas, es
una condicion necesaria para la mejora de la docencia en los contextos universitarios.
Los equipos docentes pueden ser un buen instrumento para este fin.

Se ha constatado que la formacion del profesorado para la innovacion y la mejora
de la calidad de la docencia no produce los efectos deseados cuando se aborda s6lo
en clave individual. Para que éstos se produzcan son necesarios programas que inci-
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dan en el ambito institucional (Gibbs, 2004). Los equipos docentes son en este senti-
do, tal y como afirmabamos antes, un excelente espacio de discusion, difusion y trans-
ferencia de innovacion, de evaluacion de la mejora y en definitiva un buen espacio de
formacion y consolidacion de una cultura mas cooperativa y colaborativa tanto del
profesorado universitario como del conjunto del personal implicado en la cotidiani-
dad de la docencia.
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Resumen

Los sistemas de acreditacion como mecanismos de garantia de calidad, tienen un papel
esencial y justificacion en el proceso de construccion del Espacio Europeo de Educacion
Superior. La convergencia europea se sustenta en la necesidad de proximidad, de «acercar la
diversidad» y no de ser iguales, lo que implica sistemas de garantia de calidad que optimicen
los niveles de confianza entre los diferentes sistemas y la medicion de los resultados. Las ideas
plasmadas en la propia Declaracion de Bolonia respecto a la calidad como uno de sus princi-
pios motores y la promocion de la cooperacion europea para que se asegure un nivel de cali-
dad para el desarrollo de criterios y metodologias comparable, son ya realidades que han fina-
lizado la fase de disefio y comienzan la nueva etapa de desarrollo. Sin embargo, atin hay algu-
nas sombras y confusion en relacion con los sistemas de acreditacion. En el texto se analiza de
forma critica el estado de la cuestion sobre la tematica, la autonomia universitaria y su vincu-
lacion con la rendicion de cuentas, y la financiacion como factores esenciales del cambio, los
organismos responsables de su practicidad y el planteamiento trasnacional y matricial de los
mecanismos de acreditacion. ¢Es suficiente la acreditacion tematica o es necesario el plantea-
miento que optimice la acreditacion institucional y profesional?

Revista de Educacién, nimero extraordinario 2008, pp. 235-263
Fecha de entrada: 28-04-2008  Fecha de aceptacidn: 13-05-2008

235



236

Michavila, F.y Zamorano S. PANORAMA DE LOS SISTEMAS DE GARANTIA DE CALIDAD EN EUROPA: UNA VISION TRASNACIONAL DE LA ACREDITACION

Hay algunos temas abiertos en «la convergencia» de los sistemas de garantia de calidad y
mecanismos de acreditacion, en su mejora y en la comparacion de los resultados alcanzados,
prioridades e iniciativas que son analizadas en el texto.

Palabras clave: Educacion superior, politica universitaria, garantia de calidad, acreditacion, auto-
nomia universitaria, financiacion, calidad interna y externa, criterios, estandares e indicadores.

Abstract

The accreditation systems as quality guaranty devices have an essential role and justification
in the construction process of the European Space of Higher Education. The European
convergence is based on the proximity need, to “bring near the diversity”, and not on being
equal, which implies quality guaranty systems to optimize the confidence level among the
different systems and the results” measures. The ideas shown on the Bologna Declaration,
about the quality as one of the motor principles and the promotion of the European cooperation
to ensure a quality level for the development of comparable criteria and methodology, are
already realities which have finished their phase of design and start the new development
stage. However, there are still several shadows and confusion related to the accreditation
systems. In this text, we analyze the state of question about the themes, the university
autonomy and its links with accounting verification and funding as essential factors of the
change, the responsible organs to make it possible and the transnational and matrix exposition
of the accreditation devices. Is it enough the theme accreditation or is it necessary the
exposition optimizing the institutional and professional accreditation?

There are some open subjects in the “convergence” of the quality guaranty systems and
accreditation devices, in their improvement and in the comparison of the results achieved,
priorities and initiatives analyzed in the text.

Key words: Higher education, university politic, quality assurance, accreditation, university
autonomy, funding, internal and external quality, criteria, standards and indicators.

Planteamiento

La razén fundamental que justifica el disefio y desarrollo de los procesos de evalua-
cion y acreditacion en el contexto universitario es la busqueda y mejora de la calidad
de todo el sistema.
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La acreditacion es la forma mas antigua de evaluacion de la calidad en las univer-
sidades estadounidenses y surge como mecanismo para afrontar la evaluacion institu-
cional y como consecuencia de la busqueda del buen funcionamiento de la institu-
cion y la necesidad de informar a los usuarios.

En EEUU se entiende que la revision de los fines, las estructuras organizativas y las
metodologias educativas exigidas por los procesos de acreditacion genera iniciativas
que conducen a corregir sus defectos y reducir las debilidades manifestadas a través
de los datos recogidos y los analisis realizados. De igual forma, en Europa el concep-
to de acreditacion se entiende como la declaracion formal y publica de la calidad de
una institucion o programa bajo criterios consensuados, benchmarking y rendicion
de cuentas y debe basarse en criterios de calidad y dar lugar a una respuesta dicoto-
mica -si/no-. (Zamorano, 2007).

Esta metodologia es muy similar a la que sustentan en nuestro pais los diferentes
planes de evaluacion, sin embargo la diferencia esencial radica en la definicion de cti-
terios, estaindares e indicadores para acreditar definidos en las agencias de acredita-
cion en EEUU, frente a la definicion exclusiva de directrices en el contexto europeo
y espaiol'.

La tendencia europea actual centra su interés en la creacion de una cultura de
calidad en las universidades que poco a poco esta propiciando la superacion de barre-
ras de escepticismo que ante la calidad se habian generado en las instituciones. La
convergencia europea se argumenta en la necesidad de aumentar la proximidad man-
teniendo la diversidad de los diferentes sistemas implicados, lo que requiere sistemas
de garantia de calidad que favorezcan e incrementen los niveles de confianza entre
los mismos y la medicion de sus resultados. Prueba de ello es la creacion de agencias
de calidad dedicadas al desarrollo de esta tematica en la mayoria de los paises.

Aumentar la autonomia en la Universidad y la evaluacion de toda su actividad, es
el camino por el que ésta puede identificar sus potencialidades y debilidades, reorien-
tar sus acciones y optimizar los recursos de que dispone. Esta idea, manifestada hace
una década por la UNESCO (1998), se especificaba en la hipotesis de que la prolife-
racion de una cultura universitaria caracterizada por una mayor autonomia, responsa-
bilidad y rendicion de cuentas -mediante el desarrollo de sistemas de garantia de

® En el documento del MEC (2006) (Borrador de propuesta). Directrices para la elaboracion de titulos universitarios de Grado
1y Master; se propone la revision y disefio de la oferta académica y el incremento de la autonomia académica combinado con la
existencia de sistemas de evaluacion y acreditacion que aseguren y hagan transparente y publica la calidad de los estudios, de
los docentes y la adecuacion de recursos necesarios, y permitira a las administraciones la verificacion de la eficacia y eficiencia
de las ensefianzas mediante la existencia de un conjunto de criterios.
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calidad- impulsaria los cambios universitarios mas importantes que comenzarian a
ver la luz en los primeros anos del siglo XXI.

Esta directriz europea tiene entre sus primeras manifestaciones el documento
posterior a la Declaracion de Bolonia (1999), respaldado por un importante niime-
ro de paises, que definid los principios basicos sobre los que debia asentarse la cons-
truccion de un necesario Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), sefialando,
en uno de los objetivos fundamentales, que la calidad y la diversidad son dos de las
cuatro caracteristicas buscadas al disefiar este nuevo espacio. Posteriormente se cons-
tat6 (COM, 2001) el papel crucial que tienen los sistemas de garantia de calidad para
facilitar la inevitable y necesaria comparabilidad de sus ensefianzas; importancia otor-
gada a estos sistemas de aseguramiento de la calidad y reiterada en las sucesivas reunio-
nes de ministros responsables de la Educacion Superior (Michavila y Zamorano, 2007).

Al respecto, en el encuentro que tuvo lugar en Berlin (COM, 2003), se propu-
so que pasados dos afios estos sistemas de garantia de calidad deberian definir tanto
la concrecion y definicion de los responsables implicados en los procesos a llevar
acabo y sus responsabilidades, como la evaluacion de programas e instituciones y un
sistema de acreditacion y certificacion. Se acordé que la European Network of
Quality Assurance in Higher Education (ENQA) «a través de sus miembros y en coo-
peracion con European University Association (EUA), Europea Asociation of
Institutions of Higher Education (EURASHE) y The National Unions of Students in
Europe (ESIB), desarrollase un conjunto concertado de normas, procedimientos y
directrices sobre la garantia de la calidad».También se valor6 que la ENQA vy las agen-
cias nacionales de evaluacion de la calidad existentes en una gran parte de los Estados
miembros debian contribuir a la difusion de las <buenas practicas» existentes.

La EUA (2003) publico en el verano de ese mismo afio la contribucion Después de
Berlin: el papel de las universidades basta el 2010 y mds alld, en la que uno de sus
epigrafes, que hacia referencia a «la garantia de calidad: un marco legal para Europay,
afirmaba que da garantia de calidad es un tema central en el proceso de Bolonia y su
importancia va en aumento». La EUA instaba en el texto la importancia merecida y
necesaria de la mutua confianza y el aumento de transparencia, institucional y acadé-
mica, como elementos fundamentales que justifican merecidamente la estrategia
europea de evaluacion de la calidad.

Pasados los dos afos indicados, 1a cita europea tuvo lugar en Bergen (COM, 2005) y
fue entonces constatado que casi todos los paises participantes en el proceso habian
tomado las medidas necesarias para dotarse de un sistema de garantia de calidad
coherente y apoyado en las ideas manifestadas en Berlin aunque atn se apreciaba
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como debilidad del proceso la escasa implicacion de estudiantes, el grado de coope-
racion internacional y formacion en redes, asi como la introduccion sistematica de
mecanismos internos y correlacion directa con la garantia de calidad externa.

En respuesta a estas debilidades la ENQA propuso un sistema de normas y direc-
trices para la garantia de la calidad que fue aceptado en esta reunion.También se asu-
mio la propuesta del Consejo y del Parlamento Europeo consistente en la creacion de
un Registro Europeo de Garantia de Calidad para la Educacion Superior (EQAR),
de organismos de garantia de la calidad o acreditacion, que ha visto la luz reciente-
mente en Bruselas (EQAR, 2008), y que completa el sistema de agencias nacionales
con normas y procedimientos comunes en todo el ambito europeo. El reconocimien-
to mutuo de las decisiones de acreditacion de las instituciones, se decia ya entonces,
estaria validado por la inscripcion de los organismos evaluadores en este Registro,
que estara operativo en el segundo trimestre del mismo afio y cuyas pautas para su
implantacion fueron aprobadas recientemente en la pasada reunion de Londres
(COM, 2007).

La idea de creacion de EQAR, promovido por la Comision Europea (CE) como
consecuencia de la recomendacion del Consejo y el Parlamento Europeo de 2004
(CE, 2004) sobre «una mayor cooperacion europea en la garantia de la calidad de la
ensefianza superior, que permite alcanzar el objetivo de promocionar la cooperacion
para asegurar la calidad, se apoya en una bateria de cinco medidas (Michavila y
Zamorano, 2007) para alcanzar el objetivo del reconocimiento mutuo en toda Europa
de los resultados de las evaluaciones de la calidad universitaria:

El desarrollo de mecanismos internos de garantia de la calidad en las instituciones.
La elaboracion de las adecuadas normas, procedimientos y directrices comunes.
El establecimiento formal del citado Registro europeo.

La autonomia de las universidades para elegir el organismo.

El reconocimiento de la competencia de los Estados miembros para aceptar las
evaluaciones y extraer conclusiones.

En los afos posteriores que transcurririan hasta la siguiente reunion europea de
Londres, en materia de calidad y acreditacion se puso el acento en la implementacion
de estas normas y criterios de garantia de calidad propuestos por ENQA.

Los distintos documentos presentados por la Comision Europea y las politicas de
calidad que se estan llevando a cabo, esbozan un panorama en el que los Estados tie-
nen ciertas competencias nacionales de acreditacion de las instituciones, a las que se
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afiadira la acreditacion de los programas por organismos internacionales especiali-
zados por campos académicos. A pesar de que la parte principal de las labores de
acreditacion en el ambito del EEES sera desarrollada en contextos nacionales, aun,
en el momento actual, se constituyen como tematicas que no estan del todo resuel-
tas. De ahi la importancia de que las instituciones continuen el desarrollo y aplica-
cion de mecanismos rigurosos y contrastados de evaluacion de la calidad de su acti-
vidad, a 1a par que se estimule la cooperacion europea fundada en la mutua confian-
Za cuyo gran protagonista sera, a partir de este momento, la actuacion desarrollada
por EQAR.

A pesar de todos los comentarios citados y las tendencias europeas, en el contex-
to espafiol debe profundizarse atin mas en el desarrollo de sistemas de acreditacion
como herramienta para la garantia y mejora de la calidad en las universidades y poten-
ciar la colaboracion entre 1a ANECA vy las diferentes agencias de calidad autonomicas
con el fin de delimitar responsabilidades y concretar actuaciones.

Politicas y organismos europeos implicados en el proceso
de garantia de calidad

Las diversas acciones que sobre politica educativa se han impulsado en la creacion
del EEES destacan el desarrollo de sistemas de garantia de calidad bajo criterios y
metodologias comparables cuyo objetivo es elevar el nivel de calidad de las universi-
dades europeas.

La implementacion de los procesos de garantia de la calidad asi entendidos han
generado algunos problemas y complicaciones derivados del dificil acuerdo en las
interpretaciones que poseen los paises sobre el concepto de calidad y las funciones
propias de las entidades responsables de su garantia (unas evalian programas, otras
acreditan solo instituciones, existen agencias cuyos modelos internos de evaluacion
y acreditacion responden a elementos especificos del sistema o modelos sistémicos
en los que todas las variables son evaluadas, etc.).

La prioridad otorgada a la medicion de la calidad se pone de manifiesto en la
mayoria de los sistemas europeos de educacion superior con la creacion de agencias
responsables de estos procesos. Dichas entidades tienen funciones y responsabilida-
des similares en todos los paises europeos, a saber, la garantia y mejora de la calidad
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en el sentido tradicional a través de procesos de evaluacion, la difusion de su conoci-
miento e informacion sobre garantia de calidad y la acreditacion.

Este objetivo europeo de asegurar un nivel de calidad que permita la comparabi-
lidad, eficacia y eficiencia de los diferentes sistemas universitarios solo se ha alcanza-
do a través del establecimiento de un sistema de reconocimiento mutuo entre agen-
cias de Calidad y credibilidad suficiente, dado que la garantia de la calidad de una ins-
titucion o programa en un pais determinado vale poco si no posee credibilidad euro-
pea (Haug, 2005).

En la actualidad existe un sistema de acreditacion de las instituciones que llevan
a cabo los diferentes estados a través de sus agencias de calidad. Por ejemplo, en
Alemania los Linder o Estados Federales son los responsables del reconocimiento y
autorizacion para el funcionamiento de las instituciones de ensefianza superior (acre-
ditacion institucional), mientras que la organizacion y contenido de los estudios que
se ofertan, es responsabilidad conjunta de las propias instituciones y los Linder. En
1998, 1a Asociacion de Universidades y otras Instituciones de Ensefianza Superior de
Alemania (HRK) llevaron a cabo el «Proyecto de Garantia de la Calidad» con el fin ulti-
mo de propiciar el intercambio de experiencias sobre la mejora de la calidad en la
educacion superior, acciones que dieron lugar, desde mediados de los afios noventa,
a la creacion de las agencias de evaluacion en Alemania, con los primeros pasos para
la acreditacion en 1998. El Consejo de Acreditacion, que surge a peticion de los
Ministros de Educacion y Cultura de los Linder, cuando deciden separar la acredita-
cion de la aprobacion estatal, inicia, en 1999, un periodo de prueba y tan s6lo un afo
después se acreditan las primeras agencias y los titulos universitarios de licenciatura
y master.

En Francia existe el Comité Nacional de Evaluacion de caracter cientifico, cultu-
ral y profesional (CNE), creado en 1984. Su mision es la evaluacion de las institucio-
nes publicas de caracter cientifico, cultural y profesional: universidades, écoles y las
grandes instituciones bajo tutela del ministro responsable de la educacion superior.
Del mismo modo, puede proceder a la evaluacion de otras instituciones dependien-
tes de otros Ministerios. Sin embargo, los procesos de acreditacion solo se llevan a
cabo en las ingenierias a través de la Comision de Titulos de Ingenieria (CTI), crea-
da en 1983.

En el caso de los Paises Bajos (Dittrich, 2003), se fund6 en el afo 2002 la
Organizacion Neerlandesa de Acreditacion (NAO), independiente y autonoma, en el
marco del cambio del sistema de ensefianza superior al de Bachelor-Master. Este proce-
so de cambio se llevo a cabo sin muchas dificultades, sin embargo, no puede afirmarse

Revista de Educacién, nimero extraordinario 2008, pp. 235-263
Fecha de entrada: 28-04-2008  Fecha de aceptacidn: 13-05-2008

241



242

Michavila, F.y Zamorano S. PANORAMA DE LOS SISTEMAS DE GARANTIA DE CALIDAD EN EUROPA: UNA VISION TRASNACIONAL DE LA ACREDITACION

lo mismo con la introduccion de la acreditacion, ya que las propias instituciones uni-
versitarias (universidades y centros de ensenanza profesional de grado superior) se
mostraron en desacuerdo por la posible pérdida del sistema de control de calidad
existente, de buen funcionamiento y de prestigio internacional que ya poseian. La
implantacion de procesos de acreditacion podia suponer un descenso de la calidad
de la ensefianza, ya que proponia criterios minimos de calidad para instituciones que
tenian larga tradicion, experiencia y esfuerzo en lograr altos niveles de calidad. La
NAO, en diciembre del afio 2002, presento los primeros borradores del marco para la
evaluacion de los estudios, siendo la acreditacion la tltima pieza del control de cali-
dad y se establecieron los criterios globales, clasificados en seis temas, que deben ser
consideradas por expertos externos: los objetivos del centro (requisitos especificos
del dominio, nivel de los estudios, calificaciones finales y orientacion); el propio pro-
grama, la cantidad y calidad del personal, los servicios, el control de calidad interno y
los resultados de los estudios.

Los expertos visitan las instituciones y utilizan las auto-evaluaciones de los cen-
tros para otorgar el aprobado en los seis temas (necesario para conceder la acredita-
cion) junto a una calificacion global si el centro merece, en su opinion, la acredita-
cion. Sobre la base del informe que realizan los expertos, es la NAO la que toma la
decision sobre la acreditacion.

Los sistemas de acreditacion existentes en muchos paises de la UE han pasado
del procedimiento de «autorizacion-homologacion» de las titulaciones académica, a
otro fundado en su «evaluacion-acreditacion», fruto de los cambios acontecidos con
la creacion del EEES. En el caso espafiol, por ejemplo y aunque no esta totalmente
desarrollado este planteamiento, en lugar de la intervencion previa, mediante la
autorizacion de las ensefianzas por la administracion educativa competente y la
homologacién del plan de estudios por el organismo oportuno, el objetivo es acu-
dir, con este nuevo planteamiento a un sistema de evaluacion que garantice la cali-
dad de los resultados a través de un procedimiento consistente en la rendicion de
cuentas y su acreditacion.

Hace tan solo unos afios se habria dicho que la evaluacion de la educacion
superior se estaba convirtiendo en un proceso internacional, sin singularidad
europea. Hoy en dia la tendencia actual en Europa es la implicacion en procesos
de acreditacion, como medio de rendicion de cuentas, transparencia e informa-
cion de los resultados de la educacion superior con garantia de calidad. El punto
de partida en todos los paises ha sido dispar pero van convergiendo en aspectos
basicos.
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Principales agencias europeas de garantia de calidad

Poco a poco dentro del espacio europeo se han impulsado iniciativas como la crea-
cion de organismos que estan implicados en la garantia de la calidad. Entre todos ellos
cabe destacar 1a ENQA, el European Consortium for Accreditation (ECA), diferentes
key stakebolders como EUA, EURASHE, ESIB y las agencias nacionales y regionales o
autonomicas (como las existentes en el contexto universitario espanol), que son las
principales encargadas de impulsar los mecanismos de acreditacion en las institucio-
nes de educacion superior.

El objetivo principal de ENQA es promover la cooperacion europea en garantia de la
calidad de la educacion superior entre todos los miembros que la constituyen y pueden
pertenecer a esta asociacion (ENQA, 2007) las agencias de calidad de todos los paises fir-
mantes de la Declaracion de Bolonia (en la actualidad mas de 40 agencias de calidad y
asociaciones de educacion superior procedentes de mas de 20 paises europeos).

Entre los servicios que ofrece ENQA destacan la difusion de informacion sobre los
desarrollos que acontecen de la evaluacion en la educacion superior, la oferta de talle-
res de formacion y apoyo consultor, el contacto con expertos europeos en garantia
de la calidad y el ofrecimiento de asesoria sobre temas de calidad, entre otros
(Michavila y Zamorano, 2007).

Por otra parte, la ECA se cre6 (ECA, 2007) con el fin de alcanzar el reconocimien-
to mutuo de las decisiones de acreditacion entre sus miembros antes de finales de
2007, cuyos miembros entendieron que con su union se contribuiria al reconocimien-
to de calificaciones en la educacion superior y a la movilidad de estudiantes y de gra-
duados en Europa y disefiaron un camino para el reconocimiento, incluyendo los
logros siguientes:

Han asumido un codigo de buenas prdcticas, cuya finalidad es garantizar la ca-
lidad interna de las agencias de acreditacion, ayudar en los procesos de mejora
y garantizar la continuidad de las buenas practicas para la evaluacion. Este Co-
digo insiste en delimitar los requisitos o exigencias de una agencia de acredita-
cion en reconocimiento, independencia y definicion explicita de la mision,
aspectos que han sido reflejados en la posterior definicion de Criterios y Direc-
trices para la Garantia de la Calidad en el EEES’.

@ Traduccion del original de ENQA (2005). Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European Higher Education
Area.
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Los miembros de ECA se implican en proyectos de cooperacion para facilitar el
reconocimiento mutuo, aumentando la comprension y la confianza mutuas.
Los miembros de ECA y ENIC/NARIC* en cuatro paises han firmado una decla-
racion comun para el reconocimiento automatico de cualificaciones acredita-
das.

Como stakebolders mas representativos en Europa se pueden citar la EUA, EURAS-
HE y ESIB.

La EUA (2007) es un organismo que representa a las universidades europeas y a
las conferencias de los rectores nacionales y por tanto la voz principal de la comuni-
dad universitaria en Europa. Su mision es la promocion del desarrollo de un sistema
coherente de educacion superior e investigacion europeo, a través de la ayuda y la
orientacion activa a sus miembros en la mejora de la calidad de su ensefianza, de su
aprendizaje e investigacion, asi como de su contribucion a la sociedad.

La ESIB (2007) es una organizacion que representa a un importante colectivo de
asociaciones nacionales de estudiantes europeos. Su objetivo es representar y promo-
ver los intereses educativos, sociales, econdmicos y culturales de estos estudiantes en
la Uni6én Europea, el Consejo de Europa y la UNESCO.

Finalmente, EURASHE (2007) es una asociacion internacional formada por asocia-
ciones nacionales y profesionales de universidades y escuelas politécnicas e institu-
ciones individuales, cuya actividad se centra en el analisis y la reflexion, a través de la
organizacion de conferencias y seminarios relacionados con la educacion superior y
profesional y en la asesoria a la Comision de las Comunidades Europeas y al grupo de
la Declaracion de Bolonia, sobre educacion y cultura.

Procedimientos y guias en los mecanismos de acreditacion

Como ya ha sido indicado, el desarrollo de normas, procedimientos y directrices
comunes y compartidas sobre la acreditacion o garantia de la calidad para la construc-
cion del EEES fueron encargadas a ENQA en la cumbre de Berlin, aceptadas en la
siguiente reunion que tuvo lugar en Bergen, e implementandose en el afio 2007 junto
ala reciente creacion del Registro europeo en el que la inscripcion de los organismos
de garantia de calidad o acreditacion dotaria de validez las decisiones en este ambito.

@ European Network of Information Centres (ENIC)/National Academic Recognition Information Centres (NARIC).
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Ademas del citado Codigo de buenas practicas, el conjunto de criterios y directri-
ces en garantia de calidad elaborado por ENQA ha constituido el primer paso del esta-
blecimiento de valores y buenas practicas compartidas por los paises miembros que
convergen en el nuevo espacio europeo de educacion superior. Los criterios y direc-
trices europeas se clasifican en:

Criterios y directrices europeas para la garantia interna de calidad dentro de las
Instituciones de Educacion Superior (cuya finalidad es el apoyo y orientacion a
las instituciones que desarrollan sus propios sistemas de garantia de calidad).

- Politica y procedimientos para la garantia de calidad.

- Aprobacion, control y revision periodica de programas vy titulos.
- Evaluacion de los estudiantes.

- Garantia de calidad del personal docente.

- Recursos de aprendizaje y apoyo al estudiante.

- Sistemas de informacion.

- Informacion publica.

Criterios y directrices europeas para la garantia externa de calidad de la Educa-
cion Superior (cuya finalidad es el apoyo y orientacion a las agencias de garan-
tia de calidad que trabajan en el EEES).

- Utilizacion de procedimientos de garantia interna de calidad.
- Desarrollo de procesos de garantia externa de calidad.

- Criterios para la toma de decisiones.

- Procesos ajustados a sus finalidades.

- Informes.

- Procedimientos de seguimiento.

- Evaluaciones periodicas.

- Analisis de todo el sistema.

Criterios y directrices europeas para las agencias de calidad que no deben re-
ducir la libertad de éstas, pero si asegurar que la profesionalidad y credibilidad
es transparente para todos los agentes implicados en el proceso y que éste fa-
vorece la comparabilidad entre las mismas. Estos criterios contribuyen, ade-
mas, al trabajo que se esta llevando a cabo para el reconocimiento mutuo de las
agencias y del trabajo que realizan.
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- Utilizacion de procedimientos de garantia externa de calidad.

- Rango oficial.

- Actividades Las actividades.

- Recursos.

- Declaracion de la mision.

- Independencia.

- Criterios y procesos de garantia externa de calidad utilizados por las agencias.
- Procedimientos de responsabilidad.

Finalmente, y como ha sido indicado en las lineas introductorias de este texto,
recientemente ha visto la luz el Registro Europeo de Garantia de Calidad para la
Educacion Superior (EQAR)’, de organismos de garantia de la calidad o acreditacion,
que completa el sistema de agencias nacionales con normas y procedimientos comu-
nes en todo el ambito europeo, que estara operativo en el segundo trimestre del
mismo afio 2008.Todas las agencias europeas de calidad que estén registradas, serin
identificadas por las instituciones y los gobiernos como Agencias de Garantia de
Calidad. Ademas de ofrecer una importante informacion, el objetivo de creacion de
este Registro es su conversion en un instrumento 1til de transparencia y comparabi-
lidad de la garantia externa de calidad de las instituciones, poniendo de manifiesto el
grado de cumplimiento de los participantes sobre los criterios europeos para las
agencias de garantia externa de calidad.

El Registro dispone de tres secciones que responden a los siguientes criterios: si han
sido sometidas a revision por pares, si se cumplen los criterios europeos para las agen-
cias de garantia externa de calidad y si el funcionamiento de la agencia es nacional.

Politicas de calidad en el sistema universitario espafiol: ANECA y los
programas de garantia de calidad

La preocupacion por la busqueda de la calidad y la mejora en el funcionamiento de
las instituciones de educacion superior en Espafia, tiene una ya apreciable tradicion.
Los sistemas de evaluacion -entendidos como procesos de mejora- surgen en este
contexto universitario hace casi una década y, hoy en dia, la mejora de la calidad de

©  European Quality Assurance Register in Higher Education es establecido por el E4 Group (ENQA, ESIB, EUA y EURASHE). Para
mas informacion puede consultarse la referencia electronica.
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las Universidades -transparencia, competitividad, accountability, benchmarking-
constituye uno de los objetivos basicos de estas instituciones.

Esta preocupacion e importancia estratégica atribuida al buen funcionamiento de
las universidades por las sociedades se ha traducido en el desarrollo de diferentes siste-
mas de evaluacion de la calidad. Prueba de ello es la evolucion acontecida entre la pues-
ta en marcha del I Plan Nacional de Evaluacion de la Calidad de las Universidades
(PNECU, 1995-2000) y el II Plan de la Calidad de las Universidades (PCU,2001), que
pretendia, entre otros objetivos, continuar con la iniciada evaluacion institucional,
fomentar los sistemas de calidad como mejora continua y desarrollar metodologias que
permitieran la homogeneidad, competitividad y comparabilidad en el contexto europeo.

El objetivo prioritario de los primeros sistemas de evaluacion se concretaba, funda-
mentalmente, en comprometer a las universidades espafolas en la medicion de sus ren-
dimientos -evaluar para mejorar- y la acogida dada a esta iniciativa fue muy satisfacto-
ria a pesar de su caricter voluntario. Mediante este I Plan se impulso el desarrollo de la
evaluacion institucional a través de una metodologia comun basada en la autoevalua-
cion, evaluacion externa por pares y publicidad de los resultados. Con el desarrollo del
PCU se introdujeron nuevos objetivos y se aproximo a la preocupacion y el debate euro-
peo centrado en el establecimiento de un sistema de acreditacion (tanto de institucio-
nes como de programas) que permitiese garantizar la calidad conforme a estandares
internacionales. Se trataba de dar un salto de la evaluacion a la acreditacion (hacia la
garantia de calidad de los resultados -proceso a posteriori- desde la autorizacion u
homologacion -proceso a priori-. El Real Decreto por el que se establece el PCU, pone
de manifiesto la intencion de continuar y profundizar «en la implantacion de sistemas 'y
planes institucionales de calidad en las Universidades», de propiciar <a mayor implica-
cion de las Comunidades Autonomas en iniciativas propias y en la gestion del Plan con
la coordinacion del Consejo de Universidades», de introducir paulatinamente «indicado-
res de las actividades y servicios de las Universidades» y de «experimentar métodos de
acreditacion». En definitiva, el proposito del PCU no era otro que fomentar el desarrollo
e implementacion de sistemas de garantia de calidad poniendo el énfasis en la transpa-
rencia y la rendicion de cuentas a la sociedad. Para el logro de este objetivo, una de las
novedades de este Plan es la responsabilidad cedida a la Agencia Nacional de Evaluacion
de la Calidad de las Universidades (ANECA)° desde el entonces Consejo de
Coordinacion Universitaria (CCU), de la propia gestion del PCU.

©  Creacion regulada con el articulo 32 de la Ley Organica de Universidades, de 21 de diciembre de 2001 y cuyo objetivo es el
impulso de la calidad en las universidades espafiolas.
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ANECA tiene la obligacion y se compromete a «desarrollar su actividad de acuer-
do con los principios de competencia técnica y cientifica, legalidad y seguridad juri-
dica, independencia y transparencia y atendiendo a los criterios de actuacion usuales
de estas instituciones en el ambito internacional»’.

En el codigo ético de la Agencia Nacional destacan los principios y valores que
guian las actuaciones y actividades de la Agencia y que dan respuesta al compromiso
que con la calidad tienen establecido. Estos compromisos con la calidad son los
siguientes:

La implantacion y mejora del sistema de gestion de la calidad conforme a crite-
rios y directrices internacionales para la garantia de la calidad.

El establecimiento de mecanismos y procedimientos de responsabilidad para la
propia rendicion de cuentas con finalidades de mejora.

El seguimiento de las recomendaciones de los criterios y directrices internacio-
nales para la garantia de la calidad.

La revision externa ciclica que demuestre la calidad interna a nivel nacional e
internacional.

Estas actuaciones responden a las demandas sociales y de creacion del EEES, en
constante cambio, que destacan como principio subyacente,la necesaria cooperacion
y coordinacion con otros organismos de evaluacion, en especial con las Agencias de
Calidad Autonémicas que se han ido creando en las diferentes Comunidades
Autoénomas.

Dentro de las actividades de evaluacion, la ANECA actia en varios frentes: la eva-
luacion de ensefianzas e instituciones, la evaluacion del profesorado y la evaluacion
de los servicios. Para llevar a cabo la evaluacion de los programas de postgrado, la
ANECA desarrolla tres programas:

La anualidad 2006-2007, que desarrolla lo dispuesto en el Real Decreto
56/2005 en lo relativo a la evaluacion de las propuestas de Titulos Oficiales de
Postgrado para su posterior autorizacion. El programa esta dirigido a evaluar las
propuestas de estos titulos de las universidades de las Comunidades Autonomas
que no disponen de Agencia de Evaluacion (Comunidad Autonoma de Canta-
bria, la Comunidad Autonoma de Extremadura, la Comunidad Foral de Navarra y

@ Para mas informacion puede consultarse la referencia electronica ANECA (2007).
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el Principado de Asturias) y de las universidades dependientes del Ministerio
de Educacion y Ciencia.

Para llevar a cabo este programa, ANECA ha desarrollado un Manual de
Procedimiento con el objeto de servir de guia a los evaluadores que realicen
la evaluacion de las propuestas, teniendo en cuenta los Criterios y Directrices
para la Garantia de Calidad en el EEES establecidos por ENQA.

La anualidad 2007-2008, que, como en el caso anterior, se desarrolla conforme
a lo dispuesto en el Real Decreto 56/2005 en lo relativo a la evaluacion de las
propuestas de Titulos Oficiales de Postgrado que no lo han hecho en la anuali-
dad anterior, para su posterior autorizacion.

Evaluacion para la mejora. Este programa responde a las demandas de algunas
universidades de disponer de herramientas para la mejora del disefio y la plani-
ficacion de sus titulos de Master ya implantados, mediante el desarrollo de pro-
cesos internos de evaluacion.

La evaluacion institucional (PEI)

El principal objetivo de este programa es facilitar un proceso de evaluacion para la
mejora de la calidad de las ensefianzas conducentes a la obtencion de titulos univer-
sitarios de caracter oficial y validez en todo el territorio nacional, a través de su auto-
diagnostico y de la vision externa que aportan expertos. El cumplimento de este obje-
tivo favoreceria la continuidad de procesos de garantia de calidad en las ensenanzas,
permitiria mejorar el proceso de informacion a la sociedad en su conjunto, a los
gobiernos de las universidades y a las administraciones publicas sobre la calidad de
las ensefnanzas universitarias y sus planes de actuacion.

La filosofia subyacente del PEI refleja tres fases:

Autoevaluacion.En esta fase, la unidad evaluada a través del Comité de Autoe-
valuacion, describe y valora su situacion respecto a los criterios establecidos,
identificando aquellas propuestas de mejora a partir de las cuales se elaborarin
los planes de actuacion que deberin ponerse en marcha una vez concluido
todo el proceso. El resultado es el Informe de Autoevaluacion.

Evaluacion externa. Un grupo de evaluadores externos analiza el Informe de
Autoevaluacion, tanto a través de un estudio documental, como por medio de
una visita a la unidad evaluada, emite sus recomendaciones y propone mejoras.
El resultado de esta fase es el Informe de evaluacion externa.
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Final. Se recogen los principales resultados del proceso de evaluacion. En esta
fase se determinan las tareas por realizar para la consecucion de las acciones
de mejora, asi como los responsables, recursos y los plazos para su implanta-
cion.

El programa VERIFICA

El Real Decreto 1393/2007 de 29 de octubre, de conformidad con lo previsto en el
Titulo VI de la Ley Organica 4/2007 de Universidades, establece el marco normati-
vo para la ordenacion y verificacion de ensefianzas universitarias oficiales y reco-
ge que sera ANECA la responsable de establecer los procedimientos, los protocolos
y guias para la verificacion de los titulos oficiales. Asimismo se insta a que la ANECA
evalte las propuestas de los planes de estudio, de acuerdo con dichos protocolos
y guias de verificacion, por lo que este programa completa y concreta las acciones
de PEL

El Programa DOCENTIA
La ANECA entiende que un elemento importante de la calidad institucional es la ade-
cuada cualificacion y competencia de su profesorado universitario.

Desde los comienzos del PCU, el CCU defini6 y aprob6 un sistema de indicadores
con el objetivo de establecer un sistema de informacion sobre el proceso de evaluacion
y sus resultados entre las instituciones. Algunos de los indicadores, Ia mayoria de corte
cuantitativo, definidos en este catilogo son: oferta y demanda universitaria; recursos
humanos (porcentaje de personal), financieros (gastos) y fisicos (bibliotecas, salas, etc.);
procesos (dedicacion lectiva del alumno, ratio profesor/alumno, proporcion de grupos
grandes y pequefios, etc.) y resultados (tasas de abandono, graduacion, rendimiento,
éxito, duracion media de los estudios, etc.) (Zamorano y Parejo, 2007).

Algunos de estos indicadores han servido a 1a ANECA para el disefio de acciones
encaminadas a favorecer la creacion del EEES. Una de estas actuaciones es el
Programa de apoyo para la evaluacion de la actividad docente del profesorado
universitario (Docentia), disefiado a inicios de 2007 en colaboraciéon con las
Agencias de Calidad Autonomicas, cuya mision y vision se definen por la propia insti-
tucion (ANECA, 2006), respectivamente como: «facilitar y apoyar la evaluacion de la
actividad docente del profesorado en el sistema universitario;y disponer de un mode-
lo validado de evaluacion de la actividad docente del profesorado que sea apropiado,
util, viable y preciso».
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Este Programa hace eco del criterio de «garantia de calidad del personal docente
recogido en el conjunto de Criterios y Directrices para la Garantia de la Calidad en el
Espacio Europeo de Educacion Superior, concretamente, el bloque de criterios que
referencia «la garantia interna de calidad dentro de las Instituciones de Educacion
Superior», de ENQA, entendiéndose como directriz basica que las instituciones deben
poseer medios de garantia de la cualificacion docente (con un nivel minimo de com-
petencia) y ofrecer formacion y motivacion para el desarrollo de habilidades asi como
disponer de los medios necesarios para prescindir de aquellos cuyas funciones
docentes sean ineficaces.

En el modelo de evaluacion que define el Programa Docentia, la calidad se rela-
ciona fundamentalmente con el concepto de: Adecuacion, con la mision y vision de
la Institucion asi como con los objetivos formativos y competencias del plan de
estudios; satisfaccion por parte de los diferentes stakebolders implicados en los
procesos de ensenanza y aprendizaje; eficiencia y orientacion a la innovacion
docente. Sin embargo, pareciera mas adecuado, dado el contexto de creacion del
EEES en el que estan inmersas las instituciones universitarias espafolas, afiadir dos
dimensiones mas con las que definir este concepto de calidad. Nos referimos a la
funcionalidad, entendida como la valoracion sobre la idoneidad de esos objetivos
en relacion con las necesidades que pretenden satisfacer, y a la «accountability»,
como rendicion de cuentas a la sociedad o transparencia en los procesos (Zamorano
y Parejo, 2007).

CUADRO . Dimensiones evaluables en la calidad docente (ANECA-Programa Docentia)

* Elemento evaluable: CALIDAD DE LA DOCENCIA
* Dimensiones objeto de la evaluacion:
* PLANIFICACION DE LA DOCENCIA: organizacion y coordinacion

docentes: accion fuera del aula).
+« DESARROLLO DEL A ENSENANZA Y EVALUACION DE LOS

APRENDIZAJES: accion dentro del aula.
docente * RESULTADOS: objetivos formativos logrados por los estudiantes y
v revision y mejora de la actividad docente, en términos de formacion e
innovacién docentes.

Fuente: Zamorano y Parejo, 2007

La dimension referida a los resultados vincula la evaluacion de la actividad docen-
te a los objetivos formativos que han sido alcanzados por los estudiantes tras todo el
proceso de enseflanza y aprendizaje, subdimension relacionada con la filosofia
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propuesta en el PCU, en el que se insta la necesidad de profundizar en las consecuen-
cias de la evaluacion, es decir, en qué medida el compromiso del docente por la mejo-
ra de su actividad se manifiesta en la mejora de la propia actividad.

Este Programa, aunque no ofrece a las instituciones universitarias los estinda-
res necesarios para garantizar la calidad del objeto evaluable (coherente con la
filosofia de los sistemas de acreditacion en la que éstos deben ser disefiados, con-
cretados y consensuados por cada institucion educativa); si desarrolla los crite-
rios o referentes de calidad para cada una de las dimensiones evaluables, asi como
las estrategias o procedimientos que pueden ser utiles para llevar a cabo la eva-
luacion.

El programa AUDIT

De acuerdo al marco del EEES y los nuevos cambios introducidos en la normativa
espafiola, establecen que las universidades deben contar con politicas y Sistemas
de Garantia Interna de Calidad (SGIC) formalmente establecidos y publicamente
disponibles, ANECA en colaboracion con las agencias AQU y ACSUG de forma
coordinada han desarrollado el Programa AUDIT. Con esta iniciativa dirigida a los
centros universitarios se pretende orientar el diseiio del SGIC que integre las
actividades que hasta ahora han venido desarrollandose relacionadas con la garan-
tia de calidad de las ensefianzas. Aunque estas orientaciones estan dirigidas a los
Centros, existen elementos transversales dirigidos al conjunto de la Universidad
(por ejemplo, en lo referido al personal académico, a los recursos materiales y ser-
ViCios, etc.).

Con este proposito se han confeccionado una serie de documentos, entre los que
cabe destacar algunas herramientas para el disefio como la Guia para el diseiio de
sistemas de Garantia Interna de la Calidad de la Formacion Universitaria,
Directrices para el Disefio y Herramientas para el diagnostico. Asimismo la ANECA
ha disefiado otras herramientas para la Evaluacion (disponibles en su pagina Web)
como la Guia de Evaluacion del diseiio de Sistemas de Garantia Interna de
Calidad de la Formacion Universitaria, el Protocolo para la revision preliminar
de la documentacion recibida, y el Protocolo de Evaluacion, entre otros.

En una tercera etapa, el programa AUDIT permitira concluir con el proceso de cer-
tificacion de los SGIC implantados por los Centros. El procedimiento para llevar a
cabo el proceso de certificacion se recogerd en la Guia de Certificacion de los
SGCIC. Los aspectos contemplados a lo largo de este programa forman parte integran-
te de los requisitos establecidos en el programa VERIFICA.
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La evaluacion del profesorado

El Programa de Evaluacion del Profesorado para la contratacion de la ANECA se cen-
tra en la evaluacion de las actividades docentes e investigadoras, y la formacion aca-
démica de los profesores universitarios, como requisito previo para su contratacion
en alguna de las figuras -profesor contratado doctor, profesor ayudante doctor y pro-
fesor de universidad privada- establecidas a tal efecto en la Ley Organica 4/2007,de
12 de abril, por la que se modifica la Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre, de
Universidades®.

El Real Decreto 1312/2007, de 5 de octubre, por el que se establece la acredita-
cion nacional para el acceso a los cuerpos docentes universitarios’ es coherente
con el nuevo enfoque y configuracion de la docencia universitaria reflejado en la
ultima reforma universitaria llevada a cabo con Ley Organica 4/2007 de
Universidades. Esta nueva configuracion de docencia universitaria se refleja en la
citada Ley en dos aspectos: los dos cuerpos en la estructura del personal docente y
el disefio y desarrollo de un sistema de acreditacion que permitira, previa contrata-
cion del personal por parte de las universidades, disponer de una «valoracion previa»
de los méritos y competencias que éstos poseen, certificado que servird como
«garante de la calidad docente e investigadora de su titular». Para obtener la acredi-
tacion nacional para el acceso a los cuerpos docentes universitarios, ANECA ha dise-
nado el programa ACADEMIA que ayuda a los solicitantes en la convocatoria y les
ofrece las instrucciones necesarias para su correcto ejercicio.

A pesar de esta reflexion previa, es menester mencionar la existencia en este
Real Decreto de los criterios de evaluacion para la acreditacion y los estandares
necesarios en todo proceso acreditativo de garantia de calidad. El alcance de los
diferentes estindares (aunque de corte exclusivamente cuantitativo) por los candi-
datos al proceso, es determinado por las comisiones de acreditacion designadas al
afecto por el Consejo de Universidades que, a su vez, rinde cuentas a la ANECA
como responsable ultima de garantia de funcionamiento y de los resultados obteni-
dos de sus evaluaciones.

®  Ley Organica 4/2007, de 12 de abril, por la que se modifica la Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades.
BOE: 13/04/2007.
©  BOE: 6/10/2007
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Factores que inciden en el cambio universitario: autonomia, rendicién
de cuentas y financiacion en la Universidad

La tendencia manifestadas en los ultimos textos de la Comision Europea sobre la
modernizacion de la universidad es el incremento de la autonomia universitaria. Este
aumento de autonomia, en la linea de la reforma académica que acontece en Europa,
conlleva, desde el punto de vista de los autores, el hecho de no marcar contenidos
minimos por disciplinas, una revision clara de los mecanismos de control reduciendo
la verificacion ex ante en favor de un sistema que prime la medicion de los resulta-
dos o la existencia de mecanismos de acreditacion ex post. De estos y otros aspectos,
se reflexiona en las siguientes lineas.

Como dar el impulso necesario a la modernizacion de las universidades para que
contribuyan al objetivo de la Unién Europea de situarse a la vanguardia de las econo-
mias basadas en el conocimiento, por su importante papel como generador de rique-
za, de capital humano y de conocimiento, es una idea que fue por primera vez mani-
festada en la Presidencia Europea de Lisboa en el afio 2000 (Parlamento Europeo,
2000) donde se situaba a la universidad en el centro del escenario social y se decia
que ésta debe ayudar a construir una Europa del Conocimiento que sirva de base para
un desarrollo econdmico, un incremento de calidad de vida y de empleo o para la
mejora de la cohesion social, entre otros aspectos.

En posteriores documentos de la CE se desarrolla la idea de la Agenda de Lisboa
asi como las condiciones necesarias que debian darse para que las instituciones uni-
versitarias pudiesen atender su cometido. El primer documento que lo analiza es el
texto del afio 2003 (CE, 2003). El papel de las Universidades en la Europa del
Conocimiento que reitera el papel central de las universidades. Dos afios después, la
CE presenta una nueva Comunicacion (CE, 2005) en la que se confirma que se ha
avanzado poco en la linea inicialmente formulada, se replantean las estrategias para
que la Universidad cumpla el fin social y se mencionan las condiciones que deben
darse para su modernizacion.

En este documento se reitera que las universidades europeas son el elemento
esencial de cara a la consecucion de los objetivos de Lisboa pero, sin embargo, no
parecen tener las condiciones adecuadas para alcanzarlos, insistiéndose, por ello, en
la necesidad de reforzar tres de los ambitos en los que la universidad juega un papel
central: la educacion, la investigacion y la innovacion. Las prioridades de actuacion o
condiciones que deben darse en las universidades de cara a esta modernizacion
deben centrarse en el aumento de la capacidad de atraccion (calidad y excelencia
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como factores imperativos); en la mejora de la gestion del sistema y de los centros
(mayor autonomia y rendicion de cuentas);y en el aumento y mejora de la financia-
cion de las instituciones (mas recursos y la vinculacion de la financiacion a los resul-
tados).

Finalmente, la CE en el aflo 2006 enmarca las lineas fundamentales de moderniza-
cion de la Universidad europea y, entre ellas destaca, de un modo principal, el incre-
mento de la autonomia como herramienta fundamental o principio necesario para
que la universidad sea capaz de cumplir con las nuevas expectativas sociales y pueda
dar una eficaz y eficiente respuesta a las demandas del entorno.A cambio de dotar a
las universidades de una mayor autonomia, éstas deben rendir cuentas a la sociedad
como servicio publico.

La nueva estructura de titulaciones que emerge de la creacion del EEES hace nece-
sario el incremento de la autonomia universitaria en diferentes campos y, en especial,
en el académico. Este aumento de la autonomia académica se caracteriza, sobre todo,
por la facultad de fijar el contenido de los programas y los cursos para otorgar titulos
académicos; la libertad para definir objetivos y programas de investigacion; la capaci-
dad para seleccionar libremente al profesorado y la capacidad para evaluar y seleccio-
nar a los estudiantes (Bricall, 2000).

Aumentar la autonomia de las universidades significa abordar una reforma de la
Universidad europea en diferentes campos o facetas: la autonomia organizativa, la
autonomia en cuanto a la definicion de sus estrategias de vinculacion con el entorno
y la autonomia académica. Centrémonos en esta ultima.

La revision de la autonomia académica en la universidad implica una redefinicion
de sus objetivos, que sean un reflejo de las nuevas demandas sociales, lo que obliga a
disponer de estructuras mas flexibles y diversificadas que favorezcan la interdiscipli-
nariedad, la revision de la oferta académica, la renovacion de sus modelos docentes y
el fortalecimiento de la formacion y carrera del profesorado. La definicion de estos
objetivos debe ser compartida y publica por toda la comunidad universitaria con el
fin de fortalecer la rendicion de cuentas y la comunicacion institucional con el entor-
no. Los sistemas de evaluacion y de garantia de calidad desempefian un papel funda-
mental para medir los logros alcanzados, detectar necesidades de cambio y garantizar
la calidad del servicio que ofrece.

El aumento de la autonomia en un contexto europeo implica dar una mayor liber-
tad a las universidades para que éstas rompan con un planteamiento excesivamente
rigido y uniforme en cuanto a la oferta académica que realizan y permite, ademas,
hacer frente de forma mas rapida a la demandada armonizacion de las titulaciones
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universitarias conforme al marco legal europeo y comunitario que exige la existencia
de mecanismos de reconocimiento de la formacion de los titulados.

Dotar a las universidades de una mayor autonomia no es otra cosa que la necesi-
dad de asumir la responsabilidad de sus programas académicos, de su personal y de
los recursos disponibles y rendir cuentas a la sociedad. Esta idea no exime al Estado
de su responsabilidad en el ambito de la educacion superior, justamente al contrario,
ya que en Europa se manifiesta un importante consenso en cuanto a la necesidad de
que el Estado refuerce esta responsabilidad.

El incremento de esta autonomia académica conduce un cambio importante. El
planteamiento llega, incluso, a no marcar contenidos minimos por disciplinas lo que
obliga, sin duda,a una revision clara de los mecanismos de control reduciendo la veri-
ficacion ex ante en favor de un sistema que prime la medicion de resultados o acre-
ditacion ex post 'y en cuyo marco las universidades tengan que rendir cuentas por la
calidad, la eficacia y la consecucion de los objetivos marcados. Es decir, la garantia de
la oferta se avalaria por la calidad de los resultados justificado por el incremento de
la autonomia académica al vincularse con su calidad, y es en este aspecto donde real-
mente obtienen auténtico valor los sistemas de acreditacion tanto de los programas
académicos como la acreditacion de las instituciones que los ofertan.

Este aumento de la autonomia, que implica que las universidades puedan llevar a
cabo las acciones que consideran mas apropiadas, dota a las instituciones de una
mayor flexibilidad y libertad en la adecuacion y adaptacion de los recursos propios a
las exigencias y cambios de la sociedad moderna actual, sobre todo en el caso de la
universidad europea donde existe una componente publica muy fuerte de los recur-
sos que utiliza (se trata de universidades publicas en su mayoria) y conduce, necesa-
riamente, a la relacion entre aumento de la autonomia, en particular en la oferta de
las ensefanzas y la garantia de la calidad. Se trata de un binomio que hay que replan-
tearse y el futuro de la universidad europea dependera de esta relacion.

Todo este planteamiento de la autonomia universitaria y la rendicion de cuentas
tienen mucho que ver con la financiacion de la institucion predominantemente publi-
ca en Europa. Si los gobiernos correspondientes otorgan mayor autonomia a las uni-
versidades, éstas deberan rendir cuentas a la sociedad, como servicio publico, condi-
cionando la financiacion publica a los resultados obtenidos.

Los nuevos modelos de financiacion vinculan necesariamente a las administracio-
nes y las universidades con una tendencia al alza en cuanto al condicionamiento de los
recursos al logro de objetivos que fortalezcan la rendicion de cuentas a la sociedad del
uso eficiente de los recursos publicos. De esta forma las instituciones universitarias se
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ven obligadas a buscar y diversificar las fuentes de financiacion, ampliando los vincu-
los con los sectores sociales y productivos.

En definitiva, el momento actual de las universidades europeas requiere del
aumento de la autonomia, que no puede entenderse sin la existencia de un sistema
de garantia de calidad y rendicion de cuentas y una financiacion condicionada al
buen trabajo, para conseguir que éstas tengan un importante papel social.

Con todo este planteamiento se produce la conexion entre las tres variables o fac-
tores: autonomia, rendicion de cuentas y financiacion, como se refleja en la ilustracion
siguiente.

FIGURA I. Flujo entre factores en el cambio universitario

Resultados

Rendicion de Cuentas AUTONOMIA Financiacién

Fuente: Elaboracion propia

Planteamiento trasnacional de los mecanismos de acredi-
tacion

La garantia del éxito del aumento de la autonomia vendra dada por garantizar la cali-
dad a nivel trasnacional, lo que implica el uso de guias comunes y la voluntad nacio-
nal de no ceder responsabilidades nacionales. ;Como se vincula esta idea a la conver-
gencia del nuevo espacio? Es decir, con la existencia de mecanismos de medicion,
guias e instrumentos comunes en los paises miembros de la UE, ;como favorecer el
sentido transnacional de la garantia de calidad, como el contrapunto de la autonomia?
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Aunque la logica de las tendencias europeas podria ser el otorgar un planteamiento
unitario en cuanto a la existencia de una herramienta comun y una agencia unica
europea con delegaciones nacionales, parece que la solucion mas adecuada es dotar
de un tratamiento matricial a los sistemas de acreditacion (de las instituciones por
cada estado, de las areas o disciplinas por las agencias europeas), teniendo en cuenta
siempre la premisa de que la garantia europea del buen trabajo vendra dada por la
pertenencia a EQAR.

Por tanto, el argumento que en estas lineas se mantiene, se vincula a la necesidad
de conservar la acreditacion de las instituciones y la de los programas académicos
pero completando ésta con un sistema de acreditacion para las diferentes disciplinas
o areas cientificas a través de la creacion de las agencias transversales o temdticas,
tal y como se refleja en el siguiente cuadro.

CUADRO II. Planteamiento trasnacional de los mecanismos de acreditacion

Acreditacion

Institucional Disciplina

Organismo

Agencia Estatal

Agencia Tematica

Fuente: Elaboracion propia

Ademas de esta acreditacion de las instituciones por parte de los estados, el sen-
tido matricial proviene de la conveniencia de que este sistema se complete en los
proximos afios con el empleo de mecanismos de acreditacion para las diferentes dis-
ciplinas. La acreditacion por disciplinas o areas cientificas, en el sentido amplio, se rea-
lizaria por parte de unas Agencias Transversales o tematicas (de medicina, humanida-
des, historia, etc.), mientras que la acreditacion que practicasen las Agencias Estatales
se centraria en las instituciones.

La garantia del buen trabajo de las Agencias Transversales Europeas vendria avala-
da por la potenciacion del EQAR que ofreceria informacion sobre las mismas y sus
acciones y se constituye como instrumento util de transparencia y comparabilidad de
la garantia de calidad de las instituciones y disciplinas, poniendo de manifiesto el
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grado de cumplimiento de los criterios europeos para las agencias de garantia exter-
na de calidad.

La introduccion paulatina de un sistema de acreditacion como mecanismo para
la garantia de la calidad de los estudios universitarios es también conveniente para
adecuar la evolucion de la gestion de la educacion universitaria a las tendencias
europeas. El uso de sistemas de acreditacion permite, como ya ha sido indicado, la
evolucion hacia el sistema de garantia a posteriori proximo a las demandas sociales
y a la satisfaccion de los usuarios. Los sistemas de acreditacion de esta forma enten-
didos aporta los criterios de referencia de calidad, concretados en un conjunto de
estandares previamente establecidos y consensuados por expertos,y culmina y com-
pleta la renovacion de las relaciones universidad-sociedad, cuyo aspecto esencial
hace referencia a la revision del marco de la autonomia académica, a la evaluacion
de los resultados alcanzados y a la vinculacion de la financiacion de las instituciones
con estos resultados.

Tendencias y prioridades de los sistemas de garantia de
calidad en Europa

El Proceso de Bolonia ha tenido un importante impacto sobre los sistemas educati-
vos superiores europeos. Concretamente la presencia de sistemas de garantia de la
calidad, de evaluacion externa y procesos de acreditacion, constituyen elementos
esenciales para la armonizacion europea.

Parece evidente que el camino ya estd tomado en relacion con la garantia de la
calidad. Se requiere seguir avanzando en la coordinacion, interaccion y trabajo con-
junto de las agencias responsables de los procesos de acreditacion. Es necesario que
se desarrolle atin con mas fuerza la cooperacion internacional entre las agencias de
calidad europeas para avanzar en la definicion de criterios comunes para la evalua-
cion y acreditacion y sobre todo la participacion de los estudiantes en estos proce-
sos. Los caminos correctos para la convergencia ya estin tomados, pero aun queda
mucho por hacer y seguramente obstaculos que en el trayecto haya que superar.

El cambio europeo presentado en los puntos anteriores junto con la propuesta tras-
nacional del sistema de acreditacion, tiene un importante parecido con la situacion
que caracteriza a las universidades de Estados Unidos pero con un valor diferenciado:
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la distinta componente publica de las universidades. La acreditacion en las universi-
dades estadounidenses surge, como ha sido citado, como mecanismo para afrontar la
evaluacion institucional y como consecuencia de la busqueda del buen funciona-
miento de la institucion y necesidad de informar a los usuarios y se trata, ademas, de
un proceso voluntario y no gubernamental donde las revisiones llevadas a cabo
requieren que un programa determinado demuestre cubrir un nivel minimo de cali-
dad exigido para poder alcanzar sus objetivos y responder a las demandas.

En el caso europeo el planteamiento de la acreditacion es similar. Las universida-
des son consideradas el motor de cambio econdémico y social,y la solucion para hacer
uso de esta condicion es impulsar su modernizacion mediante el aumento de la auto-
nomia universitaria y la incorporacion de sistemas de garantia de calidad y acredita-
cion. Sin embargo, 1a diferencia entre ambos sistemas esta vinculada a la componen-
te publica de las Agencias de Calidad Europeas que caracterizan este proceso como
obligatorio y gubernamental y, por tanto, condicionan la financiacion a los resultados
obtenidos de los procesos evaluativos.

En el caso de EEUU, organizaciones como el CHEA (Council for Higher Education
Accreditation in the United States) conceden el sello de calidad o «acreditan a quien
acredita», sin embargo vy, aunque el trabajo llevado a cabo por esta entidad es muy
valioso como referencia para la revision de las agencias europeas, se trata de un orga-
nismo no gubernamental que comprueba el cumplimento de determinados criterios
necesarios para la acreditacion.

La comparacion entre la distinta componente publica de las universidades euro-
peas y las universidades en EEUU, se vincula con el caracter publico y privado. En
Europa la componente publica es mucho mas fuerte que en EEUU lo que introduce
en el sistema muchas rigideces que se perciben como inconvenientes, pero también
posee una serie de ventajas que responden a la diferencia europea. El EEES se carac-
teriza por la diversidad de culturas, de sistemas politicos y sistemas educativos que se
corresponden con las caracteristicas propias de los paises miembros. El valor y los
principios europeos son la diversidad, la pluralidad y el sentido no uniforme (lo que
supone un coste).

La tendencia futura europea pone el énfasis en la vinculacion de la financiacion
publica con los resultados de las agencias europeas de evaluacion y acreditacion. Los
recursos nacionales, en clave nacional, deberan vincularse a las evaluaciones institucio-
nales y los recursos europeos que se puedan obtener tendran que estar avalados por
la medicion de los buenos resultados que realicen las Agencias. En el caso europeo el
aumento de la financiacion tiene una gran importancia al ser una de las razones
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fundamentales del cambio en Europa. Si en la Comunicacion de la CE del afio 2005
se hace referencia al incremento en medio punto la financiacion publica y privada de
las universidades, habra que evaluar, ademas, su buen uso, lo que nos obliga a vincu-
larlo con las Agencias de Calidad.

En definitiva la vinculacion de la financiacion con la medicion de la calidad y mayor
autonomia y flexibilidad, son la base para que el sistema europeo pueda ser mejor.
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Algunos aspectos sobre la racionalidad en la financiacion
universitaria

Beyond the rationality in the University funding
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Resumen

Una mirada al sistema universitario espafiol resalta con claridad una serie de caracteristicas
que lo definen y que son el resultado de lo vivido en nuestro pais en los Gltimos afios. El crecimien-
to experimentado por el sistema universitario espafol en las ultimas décadas, especialmente medi-
do en cuanto a nimero de instituciones publicas y privadas, el proceso de descentralizacion de las
competencias universitarias y la vocacion de formar parte del Espacio Europeo de Educacion
Superior son, en opinion del autor, algunos de los fendmenos mas relevantes producidos en el
ambito de la institucion universitaria espafola. En este articulo se reflexiona sobre el aspecto que
Dplanea sutilmente sobre todas estas cuestiones: la financiacion universitaria y, en especial, sobre
los aspectos que pueden ayudar a que las universidades lleven a cabo una utilizacion de los recur-
sos de manera mas eficiente, como a través de la creacion y potenciacion de equipos docentes'y
de la incorporacion de una mayor informacion de los costes universitarios, como una forma de
racionalizar mas adecuadamente la gestion economica de las universidades, entre otros aspectos.

Por ello en el texto que se presenta se analizan algunos aspectos que pueden ayudar a que
las universidades lleven a cabo una utilizacion de los recursos de manera mas eficiente y con
una mayor racionalidad econémica. Basicamente el articulo desarrolla dos ideas: la creacion y
potenciacion de equipos docentes y, la incorporacion de una mayor informacion de los costes
universitarios, como una forma de racionalizar mas adecuadamente la gestion economica de
las universidades.
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Abstract

A glance at the Spanish university system clearly outlines a series of characteristics defining it
and that are the result of what our country has lived through these past years. The growth
experimented by the Spanish university system in the last decades, especially measured by the
number of private and public institutions, the decentralization process of the university
competences and the vocation to take part in the European Space of Higher Education are, in
the author opinion, some of the phenomena more outstanding in the ambiance of the Spanish
university institution. In this article we think about the aspects which flies subtly over all these
questions: the university funding and, especially, over aspects which can help the universities to
use their resources in a more efficient manner (through the creation and strengthening of
teaching groups and incorporating more information on the university costs, as a way to
rationalize more adequately the university economic management, among other aspects).

For this reason, in this text we analyze some aspects which may help the universities
to use the resources in a more efficient way and with more economic rationality. Basically,
this article develops two ideas: the creation and strengthening of teaching groups and, the
incorporation of more information on the university costs, as a way to rationalize more
adequately the university economic management.

Key words: University funding, Teaching Group, Bologna process, Teaching in ESHE,
University costs.

Introduccion

Una mirada al sistema universitario espafol resalta con claridad una serie de caracte-
risticas que lo definen y que son el resultado de lo vivido en nuestro pais en los ulti-
mos anos. El crecimiento experimentado por el sistema universitario espanol en las
ultimas décadas, especialmente medido en cuanto a nimero de instituciones publicas
y privadas, el proceso de descentralizacion de las competencias universitarias y la
vocacion de formar parte del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) son, en
mi opinion, algunos de los fendmenos mas relevantes producidos en el ambito de la
institucion universitaria espanola.
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En este articulo pretendo realizar una serie de reflexiones sobre uno de los
aspectos que planea sutilmente sobre todas estas cuestiones, me refiero a la cues-
tion de la financiaciéon universitaria. El tema es complejo y arido pero, a través de
estas lineas, quiero plantear algunas ideas que pueden ayudar a racionalizar la vora-
gine financiera en la que se encuentran inmersas un buen nimero de las universi-
dades espaiiolas.

La mayoria de los articulos publicados en los ultimos afos referidos a la finan-
ciacion de las universidades hacen referencia a los distintos modelos que podrian
utilizarse para evaluar los recursos de que éstas deberian de disponer. No es mi
objetivo plantear una vision global de todos los aspectos que deben analizarse cuan-
do se quiere conocer los recursos que, desde el punto de vista financiero, obtienen
las instituciones de educacion universitaria, ni tampoco el destino de dichos fon-
dos. Mi planteamiento es mas modesto, ya que, Unicamente, quiero reflexionar
sobre algunos aspectos que pueden ayudar a que las universidades lleven a cabo
una utilizacion de los recursos de manera mas eficiente. Por ello, en este articulo
quiero centrarme, basicamente, en dos ideas -entre las muchas que podrian abor-
darse- que pueden ayudar a tratar la cuestion financiera desde una perspectiva de
mayor racionalidad econdmica:

la creacion y potenciacion de equipos docentes 'y,

la incorporacion de una mayor informacion de los costes universitarios,
como una forma de racionalizar mas adecuadamente la gestion economica de
las universidades.

Para ello, este articulo esta estructurado como se indica a continuacion.Tras esta
breve presentacion, el apartado segundo resalta la conexion de la financiacion con los
objetivos que se pretende alcanzar en el sistema universitario, subrayando la necesi-
dad de abordar la financiacion de la calidad universitaria como uno de los retos
actuales que existen encima de todas las mesas de debate. El tercero se refiere a la
financiacion del modelo educativo y hace una propuesta para conseguir resultados
de aprendizaje que aseguren el éxito y minimicen necesidades financieras. El cuarto
apartado plantea la necesidad de racionalizar la gestion economica de las univer-
sidades, apostando por fomentar la generacion de informacion financiera en las mis-
mas para poder tomar decisiones racionales, y el ultimo apartado, subraya las princi-
pales conclusiones.
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{Qué sistema universitario se desea alcanzar? La vinculacion
entre financiacion y calidad?

El sistema universitario espanol actual tiene definido su papel como parte de un
entramado en el que participan universidades de distintos estados, unidas todas ellas
por la construccion del Espacio Europeo de Educacion Superior.

El Consejo de Educacion de la Union Europea ha sefialado que Europa solamente
podra convertirse en una economia del conocimiento muy avanzada si la educacion
y la formacion funcionan como motores del crecimiento economico. Esta afirmacion
constituye todo un reto para el sistema educativo universitario, ya que le presupone
una gran capacidad de renovacion interna y de transformacion de su entorno. Todo
ello implica reconocer la gran funcion social y economica de las universidades, asi
como atribuirles un destacado papel en el crecimiento econémico. Dicha funcion
quedo claramente establecida en la Declaracion de Bolonia al senalar que «la Europa
del conocimiento es un factor indiscutible de cara al desarrollo social y humano y a
la consolidacion y el enriquecimiento de la ciudadania europea, donde la importan-
cia fundamental de la educacion y de la cooperacion en este Ambito para el desarro-
llo y la consolidacion de sociedades estables, pacificas y democraticas es universal-
mente reconocida.

En este sentido, y siguiendo los principios sugeridos en el parrafo anterior, resul-
ta fundamental conocer y precisar los objetivos que se persiguen en el sistema uni-
versitario, ya que las necesidades de financiacion dependen de los mismos.
Evidentemente unos objetivos minimalistas requieren menos financiacion que otros
mas ambiciosos. Por ello, si se pretende alcanzar la maxima calidad dentro del siste-
ma educativo de un pais, su financiacion debe ser acorde con dicho sistema. No olvi-
demos que es un hecho contrastado que las mejores instituciones universitarias son
las que tienen mayores presupuestos por estudiante.

Por ello, vamos a partir de la delimitacion de los objetivos de la Universidad (pue-
den consultarse: LOU 6/2001 y LOU 4/2007). Dichos objetivos estan condicionados
por la mision encomendada a la misma, la cual, segin un generalizado consenso, es la
creacion y transmision de conocimientos'. El alcance de esta mision se concreta en

(1) La OCDE detalla en los siguientes diez apartados las funciones contemporaneas de las universidades:

* Proveer de una educacion general post-secundaria, de un tipo que rete y desarrolle las capacidades de los grupos mas aptos
de egresados y, en algunos paises, a través de educacion continua y extramuros para adultos.

« Llevar a cabo investigacion.
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las ya tradicionales cuatro funciones de la institucion universitaria: docencia, investi-
gacion, extension de la cultura y fomento del desarrollo economico®. Por su parte, los
objetivos concretos para el desarrollo de las funciones anteriores vendran determina-
dos por las distintas estrategias adoptadas desde las administraciones y organismos
con competencia en materia de universidades.

La promulgacion de la Ley Organica 6/2001 de Universidades, de 21 de diciem-
bre, oblig6 a una alteracion del modelo de financiacion de la Universidad publica, en
la medida que introdujo nuevas obligaciones, entre ellas, tal y como senala el art. 87,
a que «el Gobierno, las Comunidades Auténomas y las Universidades adopten las
medidas necesarias para la plena integracion del sistema espafiol en el EEES».

Llevar a cabo esta integracion, siguiendo los principios inspiradores de la
Declaracion de Bolonia, constituye una reforma que requiere introducir cambios en
el sistema universitario espanol que deben ir orientados a alcanzar importantes nive-
les de calidad, de forma que se mejore la competitividad y la eficiencia de nuestras
instituciones de educacion superior. Para ello, se necesita plantear las necesidades
financieras del sistema y definir un nuevo marco de financiacion de la Universidad
publica para adaptarla a las exigencias europeas pero que, a la vez, permita que las
universidades cuenten con «recursos suficientes para le desempeno de sus funciones»
(LOU 6/2001, art. 79.1).

« Colaborar en las necesidades de formacion de recursos humanos de la «sociedad de expertos».
* Proveer de educacion y entrenamiento especializados de alto nivel, usualmente ofrecidos en el nivel de postgrado.
* Fortalecer la competitividad de la economia a través de las funciones de investigacion, educacion y entrenamiento.

+ Actuar como mecanismos de seleccion para aquéllos que buscaran empleos de alto nivel en el servicio publico, en la indus-
tria, el comercio y en una gran variedad de profesiones.

« Proporcionar un canal de movilidad social.
* Ofrecer una variedad de servicios a su region y comunidad mas cercana.

* Actuar como ejemplos de politicas nacionales, tales como el ofrecer igualdad de oportunidades y el nutrir aquellos valores
que estan implicados en la transmision de una cultura comun y de estandares comunes de ciudadania.

* Preparar hombres y mujeres para su desempefo en papeles de liderazgo en la sociedad.
(2) El informe de la Comision Internacional de la educacion para la UNESCO recomienda la diversificacion de los objetivos de las

universidades:

+ Como lugar de ciencia y fuente de conocimiento que llevan a la investigacion tedrica o aplicada, o a la formacion de profe-
sores.

» Como medio de adquirir calificaciones profesionales conforme a unos estudios universitarios y unos contenidos adaptados
constantemente a las necesidades de la economia, en los que se atinen los conocimientos tedricos y practicos a un alto nivel.

+ Como plataforma privilegiada de la educacion durante toda la vida, al abrir sus puestas a los adultos que quieran reanudar los
estudios, adaptar y enriquecer sus conocimientos, o satisfacer sus ansias de aprender en todos los ambitos de la vida cultural.

» Como interlocutor privilegiado en una cooperacion internacional que permita el intercambio de profesores y estudiantes, y
facilite la difusion de la mejor ensefianza mediante catedras internacionales.
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Desde una perspectiva internacional, en la segunda mitad del siglo XX se han pro-
ducido reformas de gran envergadura en la financiacion de la educacion superior que
nos han llevado a que, en la actualidad, nos encontremos con un conjunto de paises
desarrollados en los que se observan modelos de financiacion universitaria de natu-
raleza muy diversa (véase, por ejemplo, Darling et al., 1987; Gonzilez, 2004).
Siguiendo a San Segundo (2001), la situacion de los sistemas de financiacion de los
distintos paises en el ambito internacional suele diferenciarse por los siguientes
aspectos:

La importancia de las tasas como fuente de financiacion y la politica de precios
que se adopta.

Los esquemas de financiacion ofrecidos a los estudiantes (becas, préstamos-
renta, trabajos en el campus, etc.).

Las politicas desarrolladas para obtener otros ingresos privados y publicos.

El volumen y las caracteristicas de la subvencion publica.

Si reflexionamos sobre lo que ha sido el sistema de financiacion de las universida-
des publicas espafiolas, observamos que, en el momento en el que las competencias
estuvieron en manos de las administraciones autonémicas, se produjo un incremen-
to de los recursos financieros. Sin embargo, éstos han tendido a estabilizarse en un
entorno caracterizado por la adopcion de dinamicas presupuestarias para la conten-
cion del déficit publico y del endeudamiento financiero. Este escenario en el que nos
hemos movido, junto con la apuesta espafola por la construccion del EEES, dota de
un mayor protagonismo al debate sobre los mecanismos de financiacion y distribu-
cion de los fondos destinados a las universidades (puede consultarse: Consejo de
Coordinacion Universitaria, 2007).

Por ello, en estos ultimos afios, la mayor parte de trabajos que desarrollan aspec-
tos relativos a la financiacion de las Universidades publicas espafiolas plantean
cuestiones relativas a los propios modelos de financiacion utilizados. Dichos mode-
los suelen estar expresados de manera que recogen, a través de determinadas for-
mulas matematicas, formas de determinar el montante que la Comunidad Auténoma
debe transferir a las universidades, atendiendo a sus peculiaridades.Ahora bien, con
la puesta en marcha de todas las titulaciones, los cambios de los principios que ins-
piran el crédito ECTS hacen necesario redefinir los parimetros de los elementos
que van a determinar las necesidades financieras de las universidades (Garcia
Benau, 20006).
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En los epigrafes siguientes plantearé cuestiones relacionadas con el modelo edu-
cativo y con la generacion de informacion, de manera que su implantacion ayude a
conseguir dos de los tres pilares sobre los que se asienta cualquier modelo de finan-
ciacion. Concretamente, pienso que estas ideas podrian ayudar a mejorar la eficiencia
y la equidad.

La creacion de equipos docentes que asegure el modelo de
aprendizaje

Uno de los aspectos mas relevantes a la hora de definir las necesidades financieras de
las universidades subyace en la definicion del modelo de ensefanza que debe implan-
tarse. En este sentido, el nuevo modelo que va a comenzar a implantarse en Espafia a
partir del curso académico 2008-09 tomé como punto de partida el documento
Organizacion de las ensefianzas universitarias en Espaiia publicado por el MEC
en septiembre de 2006.A este documento han seguido otros documentos y normas
que detallan la elaboracion de titulos universitarios de grado y master y la definicion
de las materias basicas por rama.

Las grandes ideas que sustentan la reforma universitaria son, en mi opinion, tres:
el impulso del aprendizaje activo; el fortalecimiento de la autonomia universitaria, y
el establecimiento de un sistema de evaluacion y acreditacion basado en el clasico
concepto de «rendicion de cuentasy.

El objetivo de la organizacion de las ensefianzas esta basado mas en el aprendiza-
je de las competencias, habilidades y destrezas que en los propios conocimientos. Sin
embargo, no hay que dejar de resaltar que algunas voces critican el peligro de redu-
cir el sistema universitario a un listado de competencias,y consideran que esta mane-
ra de pensar desvirtda la educacion universitaria, ya que la deja a expensas de las
demandas del mercado laboral y reduce la capacidad innovadora del pais.

Sin embargo, y dejando al margen el debate que surge de la expresion anterior,
una de las cuestiones mas relevantes en la construccion del Espacio Europeo de
Educacion Superior es la implantacion de los créditos ECTS. Los métodos de aprendi-
zaje suponen reformular las actividades docentes, definiendo una nueva relacion
entre el profesor y el estudiante, orientada basicamente a la consecucion del aprendi-
zaje de éste.
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Desde el punto de vista financiero, para disefiar las necesidades hay que precisar
el tipo de actividad docente y el tipo de personal necesario para cada tipo de activi-
dad. Las horas de trabajo conjunto del estudiante con el profesor se deben realizar, a
partir de ahora, de formas distintas, ya que, junto a la clase magistral, deben incorpo-
rarse seminarios, trabajos en grupos de distinta dimension, tutorias personalizadas,
etc., como puede observarse en el Cuadro L.

CUADRO . Estructura de las ensefianzas

PROPUESTA GENERAL DF ACTIVIDADES EN UN MODELO DE ENSENANZA (ESTANDARy
UTILIZANDO EL MODELO DE LOS CREDITOS ECTS

— Clases magisirales

- Seminarios

—Trabajos colectivos

— Précticas de [aboratorio

— Précticas en empresas o instituciones publicas/privadas
- Tutorfas reducidas

- Tutorfas individualizadas

Evidentemente, la organizacion de la docencia se vuelve mas compleja con esta
estructura de las ensefanzas, lo que requiere de un disefio y una programacion
mucho mas precisos. Para ello es necesaria la colaboracién de distintos elementos
que vayan definiendo aquellas actividades que los estudiantes deben realizar para la
adecuada consecucion de los objetivos especificos disenados. En este sentido, debe-
riamos aprovechar la experiencia adquirida en las altimas décadas acerca de la orga-
nizacion de los equipos de investigacion. Hoy en dia nadie pone en duda que la
investigacion de calidad, tanto dentro como fuera del mundo universitario, se lleva
a cabo por investigadores integrados en equipos coordinados a muy diferentes nive-
les, bien dentro de un mismo departamento, bien entre departamentos o centros de
investigacion afines de la misma universidad o entre distintas universidades de
ambito nacional e internacional. Sobre la base de esta exitosa experiencia, propon-
go la instauracion de equipos docentes para el disefo, desarrollo y coordinacion de
las materias necesarias orientadas al aprendizaje del estudiante en toda su extension
(adquisicion de conocimientos, destrezas, habilidades, etc.) en la titulacion que le
sea propia.

Por ello, un equipo docente tiene mas funciones que la propia de impartir docen-
cia. Hace mas de treinta afios, Garcia Hoz (1975, p. 50-51) definia lo que denominaba
«equipo educador, definicion que puede ayudarnos a centrar mi propuesta:
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Equipo educador es la célula colegiada de funcionalidad formativa que tiene
como fundamento el trabajo en equipo de un grupo de profesores (especialis-
tas en distintas funciones docentes u orientadoras) pertenecientes a un mismo
curso, nivel o ciclo y que centran su actuacion en el mejor y mas completo
conocimiento de los alumnos, sus peculiaridades, problemas, intereses y acti-
tudes, etc., a fin de coordinar sus actividades y conseguir una educacion com-
pleta y equilibrada en cada uno de los estudiantes.

En este sentido, y dado que no esta instaurado en la Universidad espafola el
desarrollo de la actividad docente por medio de equipos docentes, a continuacion
desarrollaré algunos conceptos que justifiquen su creacion, asi como mis propuestas
acerca de su constitucion y sus niveles de competencia.

Por una parte, hablar de equipos docentes supone, en si mismo, hablar de una
manera de organizar la docencia, en la que las actitudes individualizadas dejan paso a
actuaciones colectivas, en las que las personas encargadas de dirigir el aprendizaje
debaten sobre las metodologias de aprendizaje de los estudiantes. Se trata, por tanto,
de aprovechar las sinergias del grupo y pensar «que el todo es mas que la suma de las
partes» (el grupo es mas que la suma de los profesores). Este planteamiento rompe
con la idea del profesor autosuficiente a la hora de preparar los casos, ejercicios, prac-
ticas o temas, y, por supuesto, de transmitir los conocimientos al estudiante.

Sin embargo, en el contexto de una titulacion (grado o master), la simple (o com-
pleja) organizacion de la docencia asignada a un departamento no es suficiente para
alcanzar los objetivos de aprendizaje que se exigen en el Espacio Europeo de
Educacion Superior; es necesario, ademas, una coordinacion adecuada entre la totali-
dad de las materias (propias y transversales) que comprende la titulacion. Por tanto,
las competencias que, a mi juicio, deberian asumir los equipos docentes habrian de
ser, al menos, las siguientes:

Disefio de los objetivos especificos que se pretenden alcanzar en la materia o
en el conjunto de ellas que tengan asignadas bajo su responsabilidad.
Elaboracion de los planes de actividades que permitan alcanzar los objetivos
planteados.

Coordinacion de las diferentes materias asignadas al equipo y éstas con las que son
competencia de otros equipos docentes, tanto a nivel departamental como en el
ambito de una determinada titulacion (grado o master); esto evitara, al menos, las
innecesarias repeticiones de los mismos conceptos en materias diferentes.

Revista de Educacién, nimero extraordinario 2008, pp. 267-284
Fecha de entrada: 28-04-2008  Fecha de aceptacidn: 14-05-2008

275



276

Garcia Benau, M.A. ALGUNOS ASPECTOS SOBRE LA RACIONALIDAD EN LA FINANCIACION UNIVERSITARIA

Las dos primeras son mas propias de equipos docentes creados en el contexto de
un departamento; sin embargo, el concepto de equipo docente no debe circunscribir-
se unicamente al ambito departamental, ya que la razon basica de su creacion se
asienta en la necesidad de dar coherencia al aprendizaje global por parte de los estu-
diantes que cursan una determinada titulacion. En este sentido, la adquisicion de las
destrezas y habilidades relacionadas con, por ejemplo, la redaccion de memorias y la
exposicion oral (ahora elevadas a categorias fundamentales del aprendizaje) requeri-
ran de la constitucion de equipos docentes interdisciplinares, ya que las materias
transversales incorporadas al plan de estudios de una titulacion transcienden las com-
petencias de un tnico departamento.

Por tanto, seria conveniente crear equipos docentes interrelacionados entre los
diferentes niveles -departamental, de curso y de titulacion-, que faciliten:

La coordinacion horizontal.
La coordinacion vertical.
La coordinacion de las actividades de formacion transversal.

El primer caso comportaria la interrelacion de los equipos docentes de los dife-
rentes departamentos implicados en la docencia de un determinado curso; los otros
dos suponen la coordinacion de los equipos docentes a nivel de titulacion.

En cuanto a su constitucion, mi propuesta es que, a nivel departamental, los equi-
pos docentes deberian estar constituidos por profesores de distintas categorias y nive-
les de experiencia -funcionarios y contratados-, ademas de incorporar a estudiantes
y, si procede (dependiendo del tipo de titulacion), a técnicos de apoyo. Los estudian-
tes deberian ser de postgrado cuando las materias correspondan a una titulacion de
grado, o bien de doctorado cuando se trate de titulos de postgrado.

Al frente de la coordinacion de un equipo docente departamental debe de haber
un profesor responsable (de la misma manera que en los grupos de investigacion exis-
te un investigador principal), encargado de estimular, integrar y buscar cohesion den-
tro del grupo, ademds de resolver los posibles conflictos que puedan surgir. La fun-
cion de coordinacion a este nivel es fundamental para que los objetivos especificos
de las materias asignadas al equipo y los planes de actividades que permitiran alcan-
zarlos sean coherentes y homogéneos para todos los estudiantes que las cursan.

En este sentido, es importante resaltar que el equipo docente posee el conocimien-
to profundo y global de todos los estudiantes que cursan las mismas materias y, sobre
esta base, disefia la metodologia y las técnicas por emplear, y utiliza los recursos
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necesarios atendiendo a las caracteristicas del colectivo de estudiantes que tiene asig-
nados, responsabilizindose del proceso que se debe seguir para alcanzar los objetivos
definidos.

El reparto de funciones de cada uno de los miembros del equipo docente debe
realizarse atendiendo a la cualificacion de los distintos componentes del grupo. Los
profesores con mayor experiencia podrian impartir las clases magistrales y los semi-
narios en los que haya gran contenido conceptual y de relacion de conocimientos
adquiridos en varios cursos o materias; los profesores mas modernos participarian en
los seminarios y las tutorias, mientras que los estudiantes colaborarian en las clases
practicas con grupos reducidos. Ademas, un representante de cada equipo docente
departamental se integraria en el equipo docente del curso en el que sea competen-
te para asegurar la coordinacion horizontal de las materias propias de dicho curso.

La coordinacion de todas las materias de la titulacion -propias y transversales-
seria competencia del equipo docente de 1a titulacion, cuya composicion deberia ser
definida por el centro responsable de la misma.

Este esquema, expuesto en grandes lineas, asegura, en mi opinion, la puesta en
practica de los planteamientos realizados en la Declaracion de Bolonia, mediante un
aprendizaje mejor disefiado y,ademas, permite racionalizar y ajustar el gasto universi-
tario, ya que las funciones que desarrolla cada uno de los integrantes del equipo
docente estd acorde con su formacion y también con el gasto que cada elemento
representa para la universidad. Estos equipos docentes pueden suponer, ademas, un
desahogo financiero para las universidades. En este sentido, los estudiantes que cum-
plen una funcion de apoyo mediante la imparticion de las ensefianzas practicas podrian
recibir una compensacion econdomica de la universidad, lo que supondria una dismi-
nucion del coste. Logicamente, para ello, las posibilidades que se le plantean a cada
universidad son muchas pero, por ejemplo, podria crear un sistema de becas que
compensasen el precio de la matricula, o establecer algin tipo de convenio de cola-
boracion entre las partes.

Ello redundaria en una asignacion de tareas a cada elemento del equipo docen-
te mas acorde con el nivel de cualificacion requerido para su realizacion. Esto
supondria racionalizar el gasto, especialmente si lo comparamos con la situacion
que actualmente puede observarse en muchas titulaciones en un buen nimero de
universidades, en las que los profesores mas cualificados tienen centrada parte de
su docencia en la resolucion de sencillos problemas en el aula. En sintesis, se trata
de alcanzar los objetivos del aprendizaje de la manera mas eficiente mediante la
racionalizacion del gasto.
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La generacion de informacion como condicion necesaria
para la mejora de la gestion economica de las universidades

La financiacion universitaria se apoya en dos grandes pilares. Por una parte, la obten-
cion de recursos y, por otra, la utilizacién de los recursos disponibles. En este epigra-
fe me centraré en plantear algunas ideas que pueden ayudar a que las universidades
mejoren su eficiencia.

Desde un punto de vista econdmico, la eficiencia supone la buena gestion de los
recursos disponibles. El concepto de eficiencia, en economia, debe interpretarse
como la relacion entre el valor del producto y de los recursos utilizados. Por ello, den-
tro del ambito universitario, 1a eficiencia economica pone de relieve la relacion entre
el coste y el valor de las actividades realizadas.

En este sentido, quiero resaltar que la eficiencia no debe entenderse como sindni-
mo de control; es decir, no voy a plantear a lo largo de estas lineas la necesidad de un
mayor control del gasto en las universidades, sino una utilizacion eficiente de los
recursos. En los momentos actuales, la gestion, en muchas universidades, esta centra-
da en vigilar el control del gasto, de manera que todos los conceptos de gasto estén
perfectamente justificados con documentos que avalen que se ha incurrido en dichos
gastos. Por ello, mis reflexiones van en la linea de subrayar la necesidad de que las uni-
versidades trabajen por conocer el grado de cumplimiento alcanzado en relacién con
los objetivos docentes e investigadores a los que se aplican los recursos publicos. Mi
interés, en estas lineas, se centra en reflexionar sobre la forma en la que se puede
avanzar para conseguir los mejores resultados con los menores costes.

Ahora bien, el concepto de eficiencia trasladado al mundo universitario no es
nuevo ya que la eficiencia en la gestion universitaria ha estado presente, de alguna
forma, en muchos de los debates mantenidos a lo largo de toda la historia. Sin embar-
go, la situacion actual de la universidad espanola, los avances educativos en nuestro
pais y el hecho de que cada vez mas personas acudan a la ensefianza universitaria,
bien tras la finalizacion de los estudios de secundaria o a lo largo de toda la vida, resal-
tan, de manera especial, la necesidad de asegurar la equidad del gasto publico en edu-
cacion superior, lo que supone, entre otras cosas, que las universidades estén especial-
mente interesadas en mejorar la eficiencia de los fondos publicos que disponen.

La idea de plantear una mayor racionalizacion del gasto universitario ha estado
presente en muchos de los mas importantes informes publicados en los ultimos
afios (véase, por ejemplo: Informe Jarratt, 1985; Informe Hanham, 1988; Informe
Hefce, 1997 e Informe Bricall, 2000). Dichos informes plantean un par de ideas muy
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interesantes para las reflexiones que pretendo realizar -racionalizar la gestion eco-
noémica y determinar los costes de las actividades universitarias-. Estas ideas podri-
an sintetizarse diciendo que estan apostando por resaltar la importancia de contar
con la informacion interna necesaria para llevar a cabo una adecuada toma de deci-
siones. Es justamente este aspecto sobre el que me quiero centrar, por lo que sugie-
ro que, para conseguir racionalizar la gestion economica en las universidades, debe-
mos partir de la idea de que es fundamental generar sistemas de informacion de las
actividades universitarias que ayuden a localizar dreas sobre las que se debe actuar.

Si pensamos en lo que implican las ideas anteriores, ficilmente podemos darnos
cuenta de que se trata, en parte, de generar un sistema de informacion universitaria,
que ayude a conocer cudles son las actividades universitarias que requieren mas
recursos y poder, de ese modo, llevar a cabo acciones que racionalicen los mismos
(puede consultarse, entre otros, Cropper y Drury, 2000; Somohano y Martinez, 2003;
Venieris y Cohen, 2004).

La Ley General Presupuestaria (Ley 47/2003, de 26 de noviembre) sefala, en su art.
120, que la contabilidad del sector publico estatal debe ofrecer informacion para la
determinacion de los costes de los servicios publicos y proporcionar informacion para
el ejercicio de los controles de legalidad, financiero, de economia, eficiencia y eficacia.
Esta sencilla idea es la base de lo que deseo subrayar en este epigrafe, que no es mas que
resaltar la necesidad de que las universidades presten mayor atencion a la generacion
de informacion interna, medida, en su mayor parte, mediante un sistema de costes para,
de esa forma, poder reasignar recursos y mejorar los niveles de eficiencia.

Piénsese, por ejemplo, en la respuesta que podriamos obtener, en la actualidad, si
estuviésemos interesados en conocer el coste de implantacion de una determinada titu-
lacion, o si quisiéramos saber qué costes de la universidad son variables y, por lo tanto,
susceptibles de poder operarse sobre ellos. Este tipo de preguntas probablemente no
obtendrian una respuesta clara porque muchas universidades piensan que, como gran
parte de los costes en los que incurre son de naturaleza fija (los de personal) y, por lo
tanto, constantes, es irrelevante hacer un estudio en mas profundidad. Sin embargo,
nada mas lejos de la realidad, porque conocer este tipo de detalles permite detectar
ineficiencias y, consecuentemente, poder actuar sobre ellas. De otra manera, el propio
desconocimiento de las mismas suele llevar a su mantenimiento en el tiempo.

Recientemente se ha publicado un estudio denominado Libro Blanco de los
Costes en las Universidades (2007) cuyo proposito es mejorar la gestion universita-
ria, y que me sirve como herramienta para mi andlisis. Dicho estudio se basa en
plantear la necesidad de hacer uso del cilculo de los costes universitarios usando
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herramientas de contabilidad analitica, control presupuestario y control de gestion.
Estas herramientas se han utilizado tradicionalmente en el mundo empresarial, pero
no debemos caer en el error de pensar que Unicamente sirven para entidades con
animo de lucro, ya que se trata de herramientas de «control» que permiten ayudar a
mirar al futuro, es decir, ayudan a la toma de decisiones (puede consultarse, entre
otros, Torres Pradas, 1991;Aibar Guzman, 2003).

Ahora bien, los beneficios de conocer informacion sobre costes de las universida-
des v, por tanto, detectar las eficiencias/ineficiencias del sistema, no son unicamente
internos para la universidad sino que también reporta grandes beneficios para la
sociedad, ya que supone que se estd en condiciones de poder ofrecer, por parte de
las Universidades, unos indicadores de gestion que permitan a la sociedad conocer la
evolucion en el tiempo y el efecto de las decisiones que van tomandose.

No obstante, el disefio del modelo no es tarea ficil ya que la actividad universita-
ria se centra en ofrecer servicios y valores de naturaleza intangible. La manera de dise-
nar el modelo de costes no es unica pero, con independencia de la que se adopte,
deben concretarse las distintas actividades que se desarrollan en la Universidad y las
funciones necesarias para su desarrollo. Existen, en este sentido, algunos estudios en
la literatura que hacen propuestas concretas; por ejemplo, Pendlebury y Algaber
(1997) sefialan que la asignacion y distribucion del coste deberia realizarse por areas
académicas, o bien atendiendo al nimero de estudiantes, el niimero de personal, el
numero de metros cuadrados de espacio ocupado, etc. Sin embargo, algunas investi-
gaciones mas actuales sugieren que dicha asignacion se realice atendiendo al tiempo
empleado puesto que, con €l, podemos establecer una correcta correlacion con cada
una de las tareas y el consumo de recursos (pueden consultarse: Somohano y
Martinez, 2003; Ortega y Rodriguez, 2007).

No es objetivo de este estudio disefiar un modelo de costes para las universida-
des, ni proponer las variables que deberian considerarse. Sin embargo, si quiero poner
de relieve que existen trabajos publicados que han hecho propuestas concretas, lle-
gando a plantear, en ocasiones tedricamente y, en otras, desde una perspectiva empi-
rica, la aplicacion de un modelo de costes concreto. Por citar algunos ejemplos, una
de las alternativas mas apoyadas en la literatura es el «<modelo ABC», cuya aplicacion
ha sido de gran relevancia en universidades del ambito anglosajon (véase, por ejem-
plo:Acton y Cotton, 1997; Granof, Platt y Vaysman, 2000). Sin embargo, aunque la apli-
cacion del modelo de costes ABC ofrece mejoras en la gestion con informacion mas
eficaz y adecuada, muestra diferencias significativas respecto a los sistemas tradicio-
nales de costes (Goddard y Ooi, 1998).
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Por otra parte,y por dejar constancia de lo realizado en nuestro pais, me gustaria
resaltar que, en Espafia, también se han llevado a cabo en los tltimos afios algunos
estudios sobre los modelos de costes para las universidades (Lopez Diaz et al., 2001,
Cervera Oliver, 2001; Aragjo et al., 2001; Del Rio Sanchez y Garcia Valderrama, 2001;
Proyecto Canoa, IGAE, 1994; Proyecto Escudo; Libro Blanco de los Costes en las
Universidades, 2007).

Ahora bien, el hecho de que en Espafia no haya una generalizacion de los mode-
los de costes, ya sean tradicionales o basados en el <ABC», hace que desde aqui haga
una apuesta por ellos, como forma de ayudar a racionalizar el gasto universitario. La
idea que propongo es, por tanto, muy sencilla, la racionalizacion del gasto requiere
generar informacion previa que permita localizar eficiencias e ineficiencias en la ges-
tion universitaria.

Para terminar este apartado, inicamente quiero sefalar cuiles pueden ser, desde
mi punto de vista, los motivos que han llevado a que no haya penetrado en nuestras
universidades la necesidad de generar informacion a través de la implantacion de un
modelo de costes. En mi opinion, ello se debe a las propias consecuencias que se
generarian al plantear cambios en las formas tradicionales de localizacion de los
recursos; es decir, lo expuesto en este epigrafe supone romper con la tradicion y las
formas de hacer del pasado, y ello, como todos sabemos, no es facil en ocasiones de
implantar. No obstante, sirvan estas reflexiones para incrementar la escasa concien-
ciacion que actualmente existe entre los responsables universitarios.

Conclusiones

A lo largo de las paginas anteriores he expresado algunas ideas que intentan resaltar
la importancia de abordar la financiacion de las universidades espafiolas en los
momentos actuales en los que éstas van a comenzar a implantar los nuevos titulos de
grado (a partir del curso académico 2008-09) y los principios inspiradores de la
Declaracion de Bolonia.

De los muchos aspectos en lo que nos podiamos haber centrado para hablar de
financiacion he seleccionado dos. El primero de ellos apuesta por la implantacion de
equipos docentes en las universidades como una forma de mejorar la docencia y racio-
nalizar el gasto de personal. El segundo aspecto pretende subrayar la necesidad de
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racionalizar el gasto universitario. Para ello, propongo que las universidades mejoren
sus sistemas de informacion interna instaurando modelos de costes que les permitan
tomar decisiones racionales.
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European Legislation and national legislations

Guy Haug

Experto europeo sobre polfticas, estructuras y cooperacién universitarias

Resumen

La creacion programada del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) es uno de los
acontecimientos mayores en la historia de la universidad europea moderna. Supone un muy
profundo cambio de paradigma, tanto en cuanto al papel de las universidades en la sociedad
europea como en el marco legislativo y regulador dentro del cual funcionan.

Este articulo tiene como objetivo analizar los rasgos fundamentales del cambio legislativo
que se esta desarrollando en Europa por la creacion del EEES y, particularmente, 1a relacion que
existe en este dominio entre el nivel europeo e internacional y los niveles nacionales.

Se desarrolla en tres partes: la primera, de naturaleza historica, contempla las novedades
que se plantearon al respecto en el ambito europeo e internacional; la segunda, de naturaleza
socio-juridica, es la mas extensa y analiza las razones y el contenido de las sucesivas olas de
reformas universitarias que se pueden observar;y la ultima, de naturaleza socio-politica, sirve
como conclusion e intenta interpretar los cambios que se produjeron y los que tardan en pro-
ducirse a la luz de la cambiante vinculacion entre el nivel europeo, el poder gubernamental y
la comunidad universitaria.

Palabras clave: EEES, Bolonia, universidad, reformas, legislacion, Europa, Lisboa
Abstract

This article analyses the main features of the legislative change which has been taking
place in Europe for the creation of the European Higher Education Area (EHEA); it looks in
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particular to the relationship between such change at the European/international and the
national level. The first part, of historic character, analyses the steps which allowed higher
education systems and institutions in Europe to develop beyond their national frameworks, in
spite of the permanence of the fundamental principle of “subsidiarity”; this was possible
thanks to a series of European initiatives: mobility programmes (Erasmus, 1987), the search
for increased structural compatibility (Bologna, 1999) and the agenda for modernization of
universities for the Europe of Knowledge (EU's “Lisbon Strategy”, 2002). The second part,
of socio-juridical nature, analyses the reasons and the content of the successive waves of
legislative and regulatory reforms which have occurred;in addition to the new university laws
adopted in Central and Eastern European countries as part of their transition towards democracy,
reforms happened in 3 main waves: reforms for international cooperation (“for Erasmus”), for
European convergence (“for Bologna”) and for competitiveness (“for Lisbon”).The third part,
of socio-political nature, draws some conclusions about this sweeping legislative change; national
reforms were mainly “reactive” to initiatives taken at the European level; they happened
without any formal novelty to the subsidiarity principle but with a strong increase in political
cooperation; this has opened the door to a new sharing of roles among the European level, the
national spheres and the university institutions.

Key Words: EHEA, Bologna, university, reforms, legislation, Europe, Lisbon

Del cambio en el entorno europeo-internacional al cam-
bio en las legislaciones nacionales: el principio basico de
subsidiariedad

En menos de treinta afos, el marco de referencia de la educacion superior europea
se ha transformado de manera cada vez mas rapida, mas profunda y mas semejante a
pesar de la permanencia del principio basico de la soberania nacional en asuntos edu-
cativos.

El punto de partida: sistemas nacionales, estatales y aislados
Hasta la mitad de la década de los anos ochenta, un rasgo dominante de la educacion

superior europea fue el marcado aislamiento y el estatismo de los distintos sistemas
nacionales. Existian varios modelos de universidades en los diferentes paises de
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Europa: en la parte occidental prevalecian el modelo humboldtiano (en Alemania,
Escandinavia o Italia), el anglosajon (en el Reino Unido e Irlanda) y el napoleénico
(en partes del sistema francés pero también en Espana), con varios grados de mesti-
zaje; en la parte oriental dominaban el modelo soviético (con un fuerte grado de simi-
litud y de integracion entre los paises bajo el poder soviético) y el modelo yugoslavo
(que se caracterizaba por la debilidad de la entidad universitaria y la prevalencia de
las facultades, que eran los interlocutores directos del poder politico).

Entre estas familias de universidades y bajo el poder de los gobiernos nacionales
se edificaron a lo largo de las décadas y de los siglos en varios casos, unas paredes
altas alrededor de cada sistema nacional, con pocas puertas de comunicacion entre
ellos. En cada pais se adoptaron medidas legislativas, regulaciones y practicas adminis-
trativas en la relacion entre el poder politico y las instituciones de educacion supe-
rior sin la menor consideracion para lo que pasaba del otro lado de las fronteras.
Se desarrollaron o se introdujeron al lado de las universidades otras categorias
de instituciones (como las Grandes Fcoles en Francia o los Polytechnics y las
Facbhochschulen en Inglaterra y Alemania) y se regularon todos los aspectos de la
vida universitaria (estructura de las Instituciones de Educacion Superior -IES-, titula-
ciones, financiacion de las IES y sistemas de becas, estatuto de los profesores, contra-
tos entre IES y poderes nacionales y regionales, etc.) en consideracion exclusiva de
las capacidades y prioridades de cada pais.

Las pocas puertas de comunicacion entre los varios sistemas nacionales eran prin-
cipalmente cooperaciones interpersonales en el campo de la investigacion y acuer-
dos bilaterales oficiales entre paises (sobre todo por el intercambio de un nimero
limitado de estudiantes a base de becas nacionales). En la mayoria de los casos, los pai-
ses europeos tenian vinculos académicos mucho mas fuertes con su (ex-)imperio que
con los demas paises de Europa, como era el caso de Francia, Inglaterra, Espafia y
Portugal, Bélgica y los Paises Bajos, pero también Rusia y los paises del «Bloque del
Este».

En la UE la educacion es asunto de los Estados Miembros

La herencia de la situacion descrita en los anteriores apartados se recogio en el
Tratado de Roma que fue el punto de partida de la actual Union Europea medio siglo
atras.La palabra «educacion» no figuraba en ello. El Tratado contenia dos articulos que
afirmaban la responsabilidad de los Estados Miembros por sus sistemas educativos y
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de formacion y reducian a muy poco las posibilidades de actuacion de los poderes
€uropeos:

El art. 126 (ahora 149) sobre la formacion profesional vista como una herra-
mienta del mercado laboral que se pretendia fomentar entre los Estados Miem-
bros, permitia el desarrollo de aspectos de politicas comunes, y los responsa-
bles nacionales de formacion profesional empezaron a reunirse a partir del afio
1963.

El art. 127 (ahora 150) prohibia explicitamente todo intento de armonizar los
sistemas o las politicas nacionales de educacion general y superior, y los minis-
tros de educacion se reunieron por primeray Unica vez en 1971.

En este contexto apenas se pudieron adoptar algunas medidas concretas,y ante la
peticion reiterada del Parlamento Europeo empezo asi una tradicion de apoyo a los
programas europeos de educacion, que se mantendrd en el futuro. Junto con un
acuerdo sobre la educacion de los nifios de los trabajadores emigrantes en el pais de
acogida se adopto en 1976 -después de largas negociaciones- un pequefio programa
piloto para el fomento de «cursos conjuntos» entre universidades de paises distintos
de la Comunidad Economica Europa de aquella época. A pesar de su dimension anec-
doética, se puede ver en este programa piloto de 1976 el precursor de toda la activi-
dad comunitaria en el ambito de la educacion y de la formacion, que siguieron y han
reconfigurado el paisaje universitario europeo.

El papel creciente de la iniciativa europea

En efecto, a lo largo de los anos se abrieron nuevas ventanas que permitieron a
nivel europeo desempefiar un papel propio y cada vez mas importante: a partir de
1985, 1as iniciativas educativas de la Union Europea se han ido multiplicando, ace-
lerando y profundizando, a veces con tiempos de receso pero sin jamas dar mar-
cha atras.

El primer paso decisivo fue posible cuando en 1985 el Tribunal Europeo de Jus-
ticia establecio que la ensefianza superior, en la medida en que sirve de prepa-
racion a la vida profesional, se debia considerar como «formacion profesional»,
es decir, la parte del sistema educativo y de formacion donde el nivel europeo
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tenia unos poderes algo mas amplios, particularmente en cuanto a la coopera-
cion transfronteriza. Esta decision abrié una ventana juridica que la Comision
Europea utilizoé sin esperar para proponer la primera generacion de programas
de cooperacion y de movilidad en la ensefanza superior: Comett por la coope-
racion universidad-industria (1986) y sobre todo Erasmus para la cooperacion
y la movilidad entre universidades de distintos paises de la UE (1987, después
de una larga batalla juridica entre la Comision Europea y los Estados Miembros
por definir la base juridica sobre la cual se podia apoyar el desarrollo y la finan-
ciacion de este programa).

El siguiente paso decisivo fue el tratado de Maastricht del ano 1992. Man-
tiene el principio basico de la primacia nacional en asuntos de educacion y
formacion bajo el nombre de «principio de subsidiariedad», pero por primera
vez se incluyd un articulo especifico sobre la cooperacion educativa, dan-
dole un espectro algo mas amplio y abriéndole a los niveles de educacion sin
objetivo formativo inmediato, como la educacion secundaria y primaria. Esto
permitié consolidar y ampliar las actividades ya existentes gracias a una se-
gunda generacion de programas de cooperacion y de movilidad educativas
que se adoptaron a lo largo de los afios noventa con presupuestos mas am-
plios, en particular Sécrates (cooperacion en educacion) y Leonardo da
Vinci (cooperacion entre educacion e industria), pero también la sucesivas
versiones de Tempus por la cooperacion con las nuevas democracias de la
Europa Central y Oriental.

Una etapa totalmente nueva se abrié con la iniciativa no comunitaria de las
Declaraciones de la Sorbona (1998) y de Bolonia (1999) y la voluntad de
«edificar antes del afo 2010 un Espacio Europeo de Educacion Superior.
Para existir, este EEES debia de hacerse mas coherente y compatible a la vez
que mas competitivo con sistemas no europeos, es decir, que se debia edifi-
car mediante reformas «convergentes» en los distintos ambitos nacionales.
En Bolonia se recomendaron, a nivel europeo, reuniones ministeriales inter-
gubernamentales que pusieran en marcha, a nivel nacional e institucional,
medidas que antes se veian como imposibles por miedo de una posible «ar-
monizacién» que quedaba prohibida en los textos con validez juridica. Por
eso, el proceso de Bolonia se dio a conocer como nada mas que un acuerdo
politico, sin ningun efecto juridico directamente vinculante sobre los gobier-
nos participantes, aunque su impacto ulterior fue tremendo. Los objetivos y
la direccion del cambio se indican a nivel europeo, pero es responsabilidad
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de cada pais adoptar en su contexto nacional las medidas legislativas y regu-
ladoras necesarias para lograr estos objetivos.

El ultimo paso adelante, hasta ahora, se dio en 2000 cuando la propia Union Eu-
ropea se fijo el ambicioso objetivo de poner a la UE al frente del movimiento
hacia la sociedad y la economia del conocimiento. Este nuevo impulso comuni-
tario se dio en paralelo al proceso intergubernamental de Bolonia, sin novedad
en los Tratados, pero como base de una cooperacion cada vez mas estrecha en-
tre los Estados Miembros gracias al llamado «<Método Abierto de Cooperacion».
Esto permitio que la Cumbre de Barcelona del ano 2002 lograra importantes
progresos politicos que han afectado a las universidades tanto en sus activida-
des de investigacion como de ensefianza superior:

- De un lado se dieron en 2002 pasos decisivos hacia la creacion del Espacio
Europeo de Investigacion, con el objetivo de invertir al menos el 3% del PIB
en la I+D+i, el acuerdo sobre un fuerte aumento del presupuesto del
Programa Marco de Investigacion, Tecnologia e Innovacion y la creacion de
un Consejo Europeo de la Investigacion.

- En paralelo se adoptaron en 2002, por primera vez en la historia de la integra-
cién europea, trece «objetivos comunes de los sistemas de educacion y for-
macion de la Union Europear', junto con unos indicadores por la medicion
comparativa de los progresos de cada pais hacia estos objetivos; los objetivos
comunes incluian referencias a la calidad, la competitividad y el atractivo de
los sistemas y de las instituciones de educacion y formacion de Europa que
dieron a la Comision Europea la posibilidad de publicar entre 2003 y 2006
una serie de Comunicaciones de la Comision Europea’ que proporcionaban
recomendaciones (de facto, no de jure) sobre el gobierno, la financiacion, la
diversificacion y el aseguramiento de la calidad de las universidades.

Asi se disefid en pocos afios una agenda de modernizacion de las universidades
europeas, basada en acuerdos politicos europeos cada vez mas fuertes sin jamas utilizar

(1) Programa de trabajo sobre los objetivos concretos de los sistemas de educacion y formacion en Europa,
http://eur-lex.europa.eu/pri/es/oj/dat/2002/c_142/c_14220020614es00010022.pdf

(2) Delivering on the Modernisation Agenda for European Universities: Education, Research and Innovation, COM (20006), de
10 de mayo de 2006.
Mobilising the Brainpower of Europe: Enabling Universities to Make their Full Contribution to the Lisbon Strategy, COM
(2005) 152, de 20 de abril de 2005.
The role of Universities in the Europe of Knowledge, COM (2003) 58.
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ningun instrumento juridico vinculante para los Estados miembros. Esto permitio
cumplir la evolucion comenzada treinta afios antes: si es cierto que en 1976 educa-
cion y formacion eran casi inexistentes o solamente muy marginales en el proceso de
integracion europea, en la actualidad estan en el centro de algunas de las politicas mas
determinantes del futuro de la UE y de sus Estados miembros.

Varias olas de cambio legislativo en los paises miembros

Es interesante que en casi todos los paises europeos se hayan producido varias olas
de reformas legislativas y reguladoras, a medida que cambiaron los factores del entor-
no europeo e internacional o, mas bien, a medida que se produjo una toma de con-
ciencia de la importancia de tales cambios en los gobernantes y en la sociedad en
cada ambito nacional. La primera ola de cambios estuvo restringida a los paises de la
Europa central/oriental. Las demads abarcaron paises en todo el continente.

Nuevas leyes sobre educacion superior en la Europa central/oriental

La primera ola de cambio legislativo que se pudo observar en Europa, result del muy
importante cambio politico que permitio a la mitad oriental de Europa reintegrase en
el continente a finales de los afnos ochenta.A medida que salieron de la dictadura, los
paises de la Europa central y oriental adoptaron nuevas leyes sobre la educacion y la
educacion superior; en varios casos este cambio no se produjo en una, sino en varias
etapas, la primera de las cuales solia reflejar un muy fuerte idealismo de autonomia
institucional y de libertad académica, que habia que mezclar con mas realismo en
leyes rectificativas poco después.

Estas nuevas leyes tomaban su inspiracion tanto de unos modelos europeos que
existian en la época como de Estados Unidos, e introdujeron a veces aspectos poco
comunes en los sistemas de la Europa occidental, como universidades privadas, agen-
cias de evaluacion y acreditacion de la calidad y matriculas (que se introdujeron y se
eliminaron varias veces en ciertos paises).

La historia no permitio que estos paises se beneficiaran desde el principio de la
experiencia de la movilidad estudiantil a gran escala en el marco del programa
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Erasmus; la UE puso en marcha a titulo transitorio un programa especifico
(Tempus) que tuvo un impacto muy positivo, pero estaba mas enfocado en la coo-
peracion interuniversitaria para la reforma de sistemas que en la movilidad de per-
sonal y de estudiantes. Es decir, que la primera ola de cambios que se puede obser-
var en los sistemas de educacion superior en los paises de la antigua UE -que se
analiza a continuacion y era en gran medida una respuesta a Erasmus- se produjo
de manera mas difusa y posterior en los paises de la Europa central/oriental, cuya
participacion en Erasmus empez6 formalmente unos diez afios después de su retor-
no a la democracia, después de una etapa preparatoria y transitoria marcada por el
programa Tempus.

La ola de reformas legislativas por la cooperacion universitaria

En la Comunidad Europea de los afios noventa, se produjo una primera ola de refor-
mas legislativas y de cambios reguladores, a medida que se reconocieron la importan-
ciay las exigencias del programa Erasmus. Este programa tenia como finalidad princi-
pal incrementar fuertemente la movilidad -sobre todo de estudiantes, pero también
de profesores- entre las universidades de varios paises europeos, pero basados en
acuerdos de cooperacion entre las universidades participantes. Es importante recor-
dar que este nuevo programa europeo interrumpio la tradicion de aislamiento nacio-
nal de casi todos los sistemas de educacion superior de la época, por lo que hacia falta
adaptar la legislacion; el principal objetivo de las reformas que se produjeron en este
primera etapa fue permitir o fomentar la plena participacion de sus universidades y
de sus estudiantes en la cooperacion y la movilidad de Erasmus. A continuacion se
mencionan algunas reformas tipicas de esta primera ola de cambio.

El cambio mas obvio era que todos los paises tenian que implantar a nivel nacio-
nal las nuevas herramientas para el programa Erasmus, como el sistema de créditos
ECTS, 1a red de agencias de reconocimiento de estudios cumplidos en otro pais (red
NARIC-ENIC) v la creacion de agencias nacionales para la gestion de las becas
Erasmus (o su adjudicacion a agencias ya existentes). Muchos paises tuvieron que
adaptar su legislacion en otros aspectos porque impedia actuaciones obligatorias o
deseables en el marco de los programas europeos. Por ejemplo, para que:

Los estudiantes pudieran seguir beneficiindose de una beca nacional durante
su periodo de estudios en el extranjero.
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Los periodos de estudios en la universidad anfitriona se pudieran reconocer
como parte del programa de estudios de la universidad de origen del estu-
diante.

Las universidades pudieran recibir fondos Erasmus donde (como en Italia) exis-
tia un monopolio de financiacion de las universidades por el Estado.

Se pudieran incluir en la oferta formativa de las universidades cursos de idio-
mas (para los estudiantes en intercambio que salen o entran) o programas for-
mativos en inglés.

Pero en muchos casos el cambio en la reglamentacion nacional iba mas alla del obli-
gatorio, porque la cooperacion y la movilidad internacional se veian como factores de
mejora de la calidad y de la pertinencia de los planes de estudios nacionales, por la impor-
tacion de buenas practicas desde otros ambitos y por la apertura de nuevos horizontes
para estudiantes nacionales.Asi se explican reformas que pidieron la creacion de oficinas
de relaciones internacionales en todas las universidades (a veces con financiacion adicio-
nal), incluyeron la internacionalizacion en la lista de tareas de las universidades,y a veces
en la lista de indicadores de la que depende su evaluacion y su financiacion por el Estado.
Varios paises crearon o desarrollaron agencias nacionales para el fomento de la movilidad
de sus estudiantes y para atraer estudiantes de otros paises (siendo estas agencias a veces
las mismas que las que gestionan las becas Erasmus a nivel nacional).

Pertenecen también a esta ola de reformas la promocion de la «cotutela» de tesis
doctorales (que empezo en Francia y dio lugar a un cambio legislativo ad hoc), el
desarrollo de programas «conjuntos» y de «doble titulacion» entre universidades de
varios paises (que tardé mucho en ciertos paises por falta de legislacion adecuada) y
la serie de universidades binacionales que se crearon a partir de los afios ochenta y
noventa; por ejemplo, entre Francia y Alemania, Inglaterra y Italia, pero también entre
Alemania y Polonia o entre Finlandia y Rusia.

La ola reformadora por la convergencia estructural

Se trata principalmente de la implementacion a nivel nacional e institucional del pro-
ceso intergubernamental de Bolonia, dirigida a una mayor convergencia en la estruc-
tura de titulaciones, que ahora involucra a casi todos los paises de Europa.

El «Proceso de Bolonia» iniciado en 1998 tiene como objetivo la creacion de un
espacio europeo de ensefanza superior coherente, compatible y atractivo antes de
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2010. Es el resultado de la iniciativa combinada de universidades y gobiernos (no de
la UE como tal).

Como ya se sefialo con el Proceso de Bolonia el movimiento hacia una Europa de
universidades se encuentra en una nueva etapa. Erasmus permitié desarrollar una
movilidad a gran escala, a pesar de la escasa compatibilidad entre los varios sistemas.
Después de varios afos, con el aumento del niimero de intercambios organizados
dentro de consorcios universitarios, permitié también darse cuenta que para que la
movilidad y la cooperacion resulten mas faciles, era imprescindible crear una mayor
compatibilidad entre los sistemas de titulaciones. Esta toma de conciencia es una de
las raices mas directas de las «Declaraciones de la Sorbona» (1998) y sobre todo de
Bolonia (1999) que abrieron la etapa de reformas estructurales convergentes, es decir
la del cambio sistémico.

En efecto, el Proceso de Bolonia es el resultado de un compromiso politico intergu-
bernamental (no un tratado, ni una iniciativa de la Unioén Europea) para reformar las
estructuras de los sistemas de ensefianza superior de manera convergente. A lo largo
de su aplicacion, dio lugar también a una amplia renovacion de los contenidos de los
curricula, pero esto se deberia ver mas como un resultado derivado que como un obje-
tivo propio. Es conveniente subrayar también que el objetivo siempre ha sido crear una
compatibilidad suficiente, no una uniformizacion de las carreras y de las titulaciones.

Fuentes comunes del Proceso de Bolonia

La fuerza principal del proceso reside en sus profundas razones sociales: los cuatro
factores principales que subyacen al impulso reformador existen en todos los paises,
aunque se combinan de manera diferente en cada uno de ellos:

La insatisfaccion con la eficiencia de los sistemas de educacion superior, con
excesiva duracion de los estudios y altas tasas de fracaso y desercion, en rela-
cién con la marcada rigidez y uniformidad en los curricula propuestos;

El atractivo exterior ha disminuido en el resto del mundo, Europa perdio en
beneficio de EEUU en torno a 1990 el privilegio de ser el destino preferido de
los estudiantes y académicos del resto del mundo; desde el inicio, Bolonia insis-
ti6 en que la confusion en los nombres y en la estructura actual de las titulacio-
nes europeas era un obstaculo enorme para universitarios y empleadores, pri-
mero en Europa y atin mas con respecto al resto del mundo; se impuso también
la idea de que no se van a reconocer las titulaciones europeas al nivel que con-
viene en el resto del mundo si no se reconocen primero en el ambito de Europa.
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La emergencia del mercado laboral vinico entre los paises de la UE plantea
en estos paises la necesidad de aumentar la pertinencia de los estudios en rela-
cién con el mercado de trabajo, no sélo a nivel nacional sino también a nivel
europeo («empleabilidad»).

La voluntad de fomentar una movilidad mdas generalizada, facil y espontd-
nea, la experiencia adquirida con los programas de movilidad europeos (Eras-
mus, Socrates) en una escala significativa (1 millon de estudiantes, 150.000 pro-
fesores) llevo al convencimiento de la necesidad de acercar las estructuras de
los planes de estudio para hacerlas mas compatibles entre si y asi facilitar el
desarrollo del nivel de movilidad (estudiantil y profesional) que necesita la in-
tegracion europea. No obstante, resulta claro que lo que se busca es una com-
patibilidad suficiente, no una forma de uniformizacion.

Estas son las razones por las cuales tuvo tanto impacto el Proceso de Bolonia.
No invent6 desde la nada una agenda nueva, al contrario, partié de la identifica-
cion de problemas comunes a varios o muchos paises pero que no tenian solu-
cion desde el nivel particular de cada uno de ellos. Bolonia sirvi6 de revelador y
luego de facilitador, proporcionando a cada pais razones (0 a veces excusas)
europeas para programar reformas que de todas formas ya eran necesarias en el
ambito nacional. Por eso se puede decir que la funcion de Bolonia ha sido prin-
cipalmente «cristalizar» cuestiones y caminos hacia el futuro, a nivel europeo,
y de disminuir asi el riesgo asumido por los gobiernos nacionales (y también
por las universidades) que deseaban avanzar, porque sus pares avanzaban en la
misma direccion.

Las reformas por «Bolonia» avanzan en tres frentes
Las reformas empujadas (o permitidas) por Bolonia han avanzado y siguen avanzan-
do simultaineamente en tres frentes:

Reformas sistémicas, que se hacen a nivel nacional, generalmente a través de
cambios en la ley de universidades. Hubo tales cambios, mas o menos radica-
les, en casi todos los paises que participan en Bolonia, salvo en algunos paises
no-UE que se agregaron al proceso solamente en los ultimos afios. Es intere-
sante destacar que en la mayoria de paises, incluso en Espana, el proceso de
reforma legislativa cuenta con tres aspectos claves (el «triangulo de oro» de re-
formas de Bolonia):
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- Ordenacion de titulaciones entre grado, master oficial y doctorado (bien con
la libertad para universidades de aprovecharse de la flexibilidad en la defini-
cion europea de los varios niveles, bien por regulaciones muy rigidas que
imponen un formato tnico para cada categoria de titulaciones).

- Introduccion generalizada de los créditos ECTS (por ley o por acuerdo con
las universidades).

- Creacion de un sistema y una agencia nacional de aseguramiento de la cali-
dad y/o de acreditacion (en el caso espafiol se cred por ley la ANECA).

Reformas curriculares dentro de las universidades, bien por iniciativa propia
(hay ejemplos de universidades que anticiparon las reformas por interés propio
antes de que cambiara la ley), por imitacion (por ejemplo dentro de redes o de
consorcios, donde las reformas se difunden segin un sistema de «dominos») o
por obligacion (generalmente después de un cambio legislativo). Como conse-
cuencia, Europa se ha convertido en una «zona en obras» curricular. Lo mas im-
portante es que el proceso de cambio no sélo afecta a la estructura, sino tam-
bién al contenido de las carreras, incluso a la cuestion de la empleabilidad. Esto
implica en numerosos casos reducir parte de los contenidos, sea para acortar el
periodo de estudios, sea para poder incorporar aspectos relacionados con el
desarrollo de habilidades transversales. En todos los paises donde las universida-
des no pueden configurar ellas mismas sus cursos formativos (es decir, en la ma-
yoria de los paises de Europa), esta reforma curricular suponia un cambio legis-
lativo previo, que a veces tardd6 mucho tiempo (en Espafia el nuevo marco de
titulaciones se adopto6 por Real Decreto en 2007). Es cierto que la reforma curri-
cular toca aspectos muy profundos de la tradicion, la cultura y la sociologia uni-
versitarias. Es una revolucion copernicana sugerir que un sistema de calidad es
aquél donde los estudiantes aprenden lo que necesitan (no donde se ensefa un
catalogo enciclopédico de conocimientos abstractos) y que lleva a los estudian-
tes al éxito (no el que provoca la mas alta tasa de fracaso o desercion).

Reforma curricular por disciplinas a nivel europeo, con el fin de desarrollar
perfiles profesionales y resultados deseados en términos de conocimientos, ha-
bilidades y capacidades en varias dreas disciplinarias o profesionales. El princi-
pal proyecto europeo enfocado en este esfuerzo comun (el Proyecto Tuning fi-
nanciado por la UE) aspira a desarrollar en cada area un modelo de estructura
curricular que favorezca el reconocimiento y la integracion de diplomas euro-
peos. Al mismo tiempo permite reflexionar sobre como es posible pasar de
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modelos de ensenanza centrados en el profesor,a modelos de aprendizaje centra-
dos en el estudiante, aprovechando adecuadamente las nuevas tecnologias. Tu-
ning ensefa el camino hacia carreras europeas mas compatibles (es decir, que fa-
ciliten el reconocimiento tanto académico como profesional) y flexibles (con
curricula coherentes, basados en créditos que pueden ser obligatorios, optativos
o de eleccion), pero que al mismo tiempo seran distintos y diversos en cuanto a
idiomas, perfiles institucionales y nacionales,y proyecto personal del estudiante.

Estas reformas se producen en la mayoria de los casos porque lo exige (o lo per-
mite) una nueva ley o regulacion nacional, como paso en la mayoria de los 47 paises
que participan en el Proceso de Bolonia, y sobre todo en los que constituyen el
«motor de Bolonia (mucho de los paises miembros y candidatos de la UE, asi como
Suiza, Noruega o Islandia).

No obstante, los cambios legislativos no son la tinica fuente de reformas ni las garan-
tizan. Las reformas surgen también porque aumenta la presion reformadora en el entor-
no (por ejemplo, dentro de redes, para quedar en linea con las demas universidades
socias) o a veces por iniciativa propia de las universidades que ven el movimiento refor-
mador como una oportunidad para reafirmar su postura con respecto al futuro.

Como resultado, las reformas en los tres frentes mencionadas no se desarrollan de
la misma manera, al mismo ritmo y con la misma profundidad en cada pais y cada uni-
versidad. Hay paises y universidades donde la conciencia de 1a necesidad de renovarse
es mas alta y conduce a reformas en profundidad, con un verdadero «re-pensamiento»
de las carreras y de la organizacion institucional, pero también existen casos donde las
reformas se hacen de manera mas superficial, por el mero fin de conformarse con lo
exigido, con errores y son ocasiones perdidas que habran de corregirse mas tarde en
una ulterior reforma curricular. Finalmente, parece interesante destacar que el proceso
de cambio se ha retrasado particularmente en un area que no esta directamente condi-
cionada por ningiin cambio legislativo: la de la renovacion de los métodos de ensenan-
za-aprendizaje, incluso con respecto a la evaluacion de los estudiantes.

La ola de reformas por mejores politicas del conocimiento
La tercera ola de reformas legislativas y reguladoras que esta configurando el EEES

estd vinculada con la «Estrategia de Lisboa» de la Union Europea y enfocada en la
modernizacion de las politicas universitarias de los paises miembros.
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El Proceso de Bolonia sirvié de plataforma para el desarrollo de un debate nuevo
sobre el papel de las universidades en la nueva Europa y sobre retos comunes en las
politicas de ensefianza superior en Europa, ante todo en el marco de la Union
Europea.Al mismo tiempo que se fijo en el afio 2000 en Lisboa el objetivo fundamen-
tal de la UE (hacerse antes de 2010, <la economia y la sociedad basadas sobre el cono-
cimiento mas avanzadas del mundo») se reconocié que para esto eran imprescindi-
bles mayores cambios en los sistemas sociales, de empleo y de educacion. Con la
adopcion en 2002 del «programa de trabajo sobre los objetivos comunes de los siste-
mas de educacion y formacion en Europa» (en corto, Educacion & Formacion 2010)
la UE estaba en condiciones de desarrollar una agenda de puesta al dia coordinada de
los sistemas educativos nacionales.A partir de 2004 se confirm6 cada vez mas clara-
mente que los retos de la estrategia de Lisboa afectaban de manera especial a las uni-
versidades y sistemas de educacion superior. Una serie de documentos comunitarios
subrayo el grave déficit de financiacion de las universidades europeas en compara-
cion a sus homologas de EEUU, su menor preparacion para la competicion mundial,
su insuficiente autonomia, los efectos negativos de la fragmentacion entre sistemas
nacionales y la necesidad de invertir mucho mas (3% en vez del actual 1,9% del PIB)
en la investigacion/desarrollo, para fomentar el crecimiento econoémico y la inclusion
social. Lo mas fundamental es que asi se ha reconocido el papel esencial de las uni-
versidades en el futuro econoémico, social y cultural de Europa y, progresivamente, las
condiciones que deben prevalecer para que puedan desempanar efectiva y plena-
mente dicho papel.

Estos aspectos enfocados sobre la necesaria renovacion de las politicas universi-
tarias en la UE y en sus paises miembros constituyen el capitulo universitario de la
«Estrategia de Lisboa». Aunque cada movimiento tenga su identidad propia, Bolonia»
y «Lisboa» se desarrollan en paralelo, complementindose y reforzandose mutualmen-
te. Esto se puede verificar en varios campos:

En la reforma de las carreras, que es el proposito principal de Bolonia, pero
también se considera como imprescindible dentro del marco de la UE, quién
sugirio en sus Comunicaciones varias medidas para que se puedan adoptar, im-
plementar y financiar en universidades (siendo la financiacion del proceso re-
formador el lado olvidado en la agenda de Bolonia).

En el campo del aseguramiento de la calidad y acreditacion, si bien algunos
estandares y principios comunes se adoptaron en 2003 y 2005 en el marco de
Bolonia, la red de agencias en que se basa se cre6 ante la iniciativa y con el
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apoyo de la UE y la organizacion del futuro sistema europeo (no entorno de
una supra-agencia europea, sino en la forma de una cooperacion horizontal en-
tre agencias con credibilidad suficiente) se defini6 por primera vez en una Re-
comendacion de la UE a principios de 2006.

En cuanto al atractivo del EEES en el resto del mundo, que es otra prioridad
comun de Bolonia y Lisboa, 1a UE ha adoptado una serie de nuevos programas
universitarias con otros continentes (Erasmus Mundus, Tempus Meda) y pro-
puso en 2005 la creacion de un Instituto Europeo de Tecnologia que sirviese de
faro de la ciencia y tecnologia europea en el mundo.

La agenda de modernizacion de las universidades europeas de la UE
A pesar de la complementariedad entre Bolonia y Lisboa, es importante destacar que
la agenda de reformas propuestas en el ambito de la UE sirve sobre todo para suple-
mentar la de Bolonia en areas débiles de ésta, como lo son los aspectos de gobernabi-
lidad de sistemas e instituciones y de financiacion de reformas y de infraestructuras
materiales y inmateriales (formacion, sistemas de becas y préstamos, etc.). Estos aspec-
tos son los mas fundamentales para el éxito de la agenda de modernizacion universi-
taria de la Estrategia de Lisboa de la UE. Piden un nuevo equilibrio entre la autoridad
publica y las IES, o mas bien, un nuevo «contrato social» entre universidad y sociedad.
Al nivel institucional, el éxito de las reformas que se plantean depende de tres
cambios imprescindibles:

La capacidad de cada institucion de educacion superior de definir una es-
trategia institucional que incluya la definicion de su perfil propio y el de sus
carreras y métodos, la identificacion de sus polos de excelencia, la eleccion de
redes de quienes son socios, el modo de adecuacion al mercado laboral, la dis-
tribucion de sus recursos humanos como financieros entre sus varias unidades
(facultades, institutos, etc.) y la gestion de su calidad global.

La adopcion de estructuras que fomenten el cambio, lo que significa en par-
ticular: Ia caida de las paredes que suelen existir entre facultades, la creacion de
un puesto de coordinador de reformas para el EEES bajo la autoridad del rector,
la profesionalizacion de los métodos de administracion y gestion (particular-
mente en el dominio de recursos humanos), y la introduccion de un sistema de
garantia de calidad basado primero en mecanismos internos, asi como en una
estrategia de acreditacion externa que pueda establecer la credibilidad y la ima-
gen de la universidad en el Aambito europeo/internacional.
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El desarrollo de la capacidad competitiva de cada universidad, incluso
como una forma de marketing eficaz aunque no de naturaleza comercial, infor-
mando sobre su diferencia (perfil, métodos, imagen, éxitos) para aumentar su
atractivo en su region y en su pais, asi como en Europa y en el mundo; ya que
los estudiantes tienen mas alternativas que nunca, es cada vez mas evidente
que las universidades podran atraerlos o mantenerlos, solamente si se les
ofrece una formacion y una titulacion que les permita conseguir sus objetivos
propios en su pais y en el ambito europeo/internacional; esto depende en gran
parte de la capacidad de cada universidad de conseguir un «sello de calidad»
creible en su entorno tanto nacional como europeo, lo que pone de relieve el
papel de las agencias de acreditacion y la importancia de su credibilidad fuera
de sus fronteras nacionales.

Legislaciones por la mejora de la eficiencia institucional

Los cambios legislativos tipicos de esta tercera ola reformadora estin enfocados en la
mejora de la eficacia institucional en su entorno regional/nacional como de su capa-
cidad competitiva a nivel europeo/internacional. Se nota claramente que se inscriben
en el marco de la filosofia del <Nuevo Management Publico» basado en la transparen-
cia y los resultados, y que reflejan la voluntad de aumentar la eficiencia del gasto
publico.

Una tendencia muy clara va en direccion de una mayor autonomia institucio-
nal, con mayores posibilidades para IES de adoptar un perfil mas diversificado
o mas especializado, atendiendo a mis o menos prescripciones estatales sobre
la estructura y el contenido de los cursos formativos, presupuestos globales a
base de indicadores de resultados, mas posibilidades para IES de elegir a sus es-
tudiantes y a su personal docente; esta tendencia esta casi generalizada a través
del EEES, aunque con amplias diferencias en el ritmo y el alcance del movi-
miento reformador.

Otra tendencia, complementaria de la anterior, se dirige hacia procesos de toma
de decisiones mas eficaces dentro de las universidades. Medidas tipicas son: el
refuerzo del poder central (rector/presidente o equipo rectoral,como en el caso
de los Paises Bajos, de Austria y mas recientemente de Francia) y del peso de per-
sonas ajenas a la universidad (por ejemplo, en el Comité Ejecutivo o el Consejo
Social), la reduccion del poder de los 6rganos representativos internos (que a
menudo han paralizado las universidades e impedido su adaptacion fluida a
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cambios en el entorno), el desplazamiento de académicos a favor de profesio-
nales en la gestion administrativa, humana y financiera de las universidades, la
puesta en marcha de sistemas internos de calidad y de indicadores de resulta-
dos que deben publicarse y que condicionan la financiacion futura (perfor-
mance-based funding), etc.

Al mismo tiempo, pero en sentido opuesto, se pueden observar nuevas lineas
de intervencion de los poderes publicos en las universidades para el logro de
objetivos educativos y sociales que se consideren de importancia social o na-
cional y que conllevan financiacion especifica (farget-oriented funding). Los
instrumentos para esta nueva forma de intervencionismo son en general: agen-
cias externas y autonomas de evaluacion de la calidad, contratos-programa mul-
tianuales firmados entre cada IES y el gobierno nacional o regional, la financia-
cion de la «excelencia» (de la investigacion, de la docencia o de unas pocas
instituciones enteras como en Alemania) y presupuestos por inversiones espe-
cificas (por ejemplo: en infraestructuras, en el disefio de nuevas carreras en li-
nea con el EEES, en actuaciones que refuerzan la capacidad competitiva de las
IES o compensan el coste adicional que supone su apertura a grupos menos fa-
vorecidos que exigen mas atencion personal y tutoria, etc.).

Subsidiariedad siempre, pero con un nuevo reparto de los
roles

El analisis de las legislaciones europeas y nacionales que rigen las universidades euro-
peas en sus actividades de educacion, de formacion y de I+D+i, asi como de su vin-
culacion y evolucion, permite sacar unas conclusiones interesantes sobre el nuevo
papel de Europa, de gobiernos nacionales y de universidades en la Europa del
Conocimiento.

Subsidiariedad con una capa creciente de cooperacion

Es notable que el principal cambio que se ha producido en los tltimos treinta afios
se produjo sin cambios formales en el principio basico de subsidiariedad, y con
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solo un aumento muy limitado de los gastos comunitarios en educacion y forma-
cion (no representa el 0,5% del presupuesto). El nuevo equilibrio que se ha ido
afirmando progresivamente esta basado basicamente en mensajes europeos de
analisis y de propuesta que permitieron progresivamente convencer (0 apoyar) a
gobiernos (y parlamentos) nacionales a adoptar reformas legislativas, a medida
que se hicieron conscientes de la necesidad de preparar su educacion superior y
su I+D+i para afrontar las nuevas exigencias de la edad del conocimiento y de la
globalizacion. Este nuevo equilibrio queda basado en el principio de subsidiarie-
dad, pero con una capa creciente de cooperacion, mas o menos formalizada (a
veces se limita a una reflexion comparativa ex-ante sobre las buenas practicas de
otros paises).

Reformas cada vez mas guiadas por la busqueda de una mayor capacidad
competitiva

El analisis de los cambios legislativos revela un marcado cambio en las razones pro-
fundas que subyacen a las distintas y sucesivas olas reformadoras.

La primera (Erasmus) se justificaba principalmente por razones de coopera-
cion con el fin de aprender unos paises de los otros por el beneficio de todos.
En la segunda (Bolonia) ya se notan, al lado de cambios legislativas por el fo-
mento de la cohesion y compatibilidad internas del EEES, una atencion clara-
mente creciente a los aspectos externos y competitivos, no solo con respecto
al reforzamiento del EEES frente a otros continentes, sino también con res-
pecto a la competencia entre los distintos sistemas dentro de la UE y entre las
IES dentro de cada pais.

En la tercera ola reformadora (Lisboa) predominan aspectos vinculados con la
eficiencia comparada y la capacidad competitiva de sistemas e instituciones,
sobre todo con el intento de «proteger el sistema nacional o de garantizar que
este pueda competir con los mejores en Europa y en el mundo, aunque en al-
gunos casos se ven también aspectos mas «ofensivos» con intenciones de «ex-
portar activamente el modelo nacional.

En definitiva, esta evolucion no deberia interpretarse como un alejamiento de la
comunidad universitaria europea de las prioridades cooperativas. Las muy numerosas
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redes y cooperaciones que suponen programas como Erasmus (pero también los
demas programas de la UE en educacion y formacion, asi como el Programa Marco de
I+D+i) siguen activas y fuertes. En realidad, estamos en una etapa donde coinciden
cooperacion y competicion en la estrategia de la gran mayoria de las universidades.
Se puede observar también que en todos los programas de la UE, el desarrollo de la
competitividad hacia fuera se funda en actividades, en redes o en consorcios, es decir,
que la cooperacion sirve para reforzar la competitividad, tanto en Erasmus Mundus
como en el campo de la I+D.

Reformas sobre todo «reactivas»

Parece importante destacar que si bien las reformas legislativas a nivel nacional han
sido principalmente «eactivas» a cambios en el entorno internacional (mis que
espontineas o de origen interno), lo fueron no solamente con respecto a recomenda-
ciones o peticiones procedentes de los 6rganos de la UE. La toma de conciencia del
cambio de paradigma que plantean la economia y sociedad del conocimiento y la glo-
balizacion se reconocieron en otros circulos internacionales, como la OECD vy las
redes universitarias europeas e internacionales, asi como en varios ambitos naciona-
les (por ejemplo, lideres universitarios o sociales orientados al futuro). Los cambios
reflejan también equilibrio de poderes y negociaciones a nivel nacional (por ejemplo,
mas autonomia a cambio de mas reformas, 0 mas dinero a cambio de mas calidad
demostrada por los resultados).

Aunque al final no produjo ningin cambio directo, la inclusién de aspectos de
la educacion superior en el marco del GATS provoco un temor que durd varios afios
y no se han disipado totalmente; las asociaciones de universidades rechazaron con-
siderar a la educacion superior como un servicio mercantil y pidieron a los gobier-
nos -que deseaban lo mismo- que no abrieran ninguna negociacion para liberalizar
mas el mercado mundial de «servicios educativos». Este episodio del GATS sirvié no
obstante para que los aspectos de competicion internacional figuraran en la agenda
de todos los paises y de todas las universidades con aspiraciones internacionales.
Demuestra la actitud sobre todo «reactiva» de los poderes universitarios institucio-
nales y nacionales. En realidad, incluso sin el GATS, la llamada «educacion transna-
cional» se ha desarrollado muchisimo en las ultimas dos décadas, dentro de Europa
como en el resto del mundo, con unos pocos paises exportadores y muchos impor-
tadores.
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{Hacia una menor capacidad legislativa nacional sobre universidades?

Un punto importante que se debe mencionar al concluir este andlisis es que la tran-
sicion bastante rapida hacia una Europa universitaria se hizo con algunos (pocos)
enfrentamientos, combinada con una gran convergencia sobre lo esencial entre los
niveles europeos y nacionales. Los rganos europeos no reclaman mayor autonomia
en el campo de la educacion y la formacion, y menos ahora, que ya pudieron difun-
dir y,en gran parte, conseguir la implantacion del proceso de modernizacion concer-
tado que consideraban necesario.Tampoco estarian dispuestos los Estados Miembros
a renegociar el reparto de poderes con el nivel europeo en la educacion y la forma-
cion; se puede verificar en la actualidad, por ejemplo, por la re-afirmacion de la voluntad
de los Estados Miembros de quedar en posicion de controlar sus sistemas nacionales
de garantia de calidad, que figura tanto en la Recomendacion sobre este tema de 2006
(que se tom6 en el marco de la UE) como en la Declaracion ministerial de Londres de
2007 (que se adopt6 en el marco de Bolonia).

Como ya se sefiald, la gran fuerza del Proceso de Bolonia, pero también de la agen-
da universitaria de la Estrategia de Lisboa de la UE, ha consistido en su aptitud de «cris-
talizar» tendencias ya existentes y proponer soluciones que se hubieran impuesto de
todas maneras en la mayoria de los paises, pero quizd de manera menos consciente,
menos rapida y menos coordinada. En total, la agenda de cambio universitario en
Europa se pudo realizar porque existia sobre los aspectos y principios mas esenciales
una convergencia de puntos de vista entre el nivel europeo y nacional. En muchos casos
Europa permiti6 a los gobiernos presentar agendas de reformas que deseaban desem-
pefar pero que presentaban obstaculos politicos y sociales en su contexto nacional.

Por estas razones, parece poco probable que cambie un equilibrio que surgio
principalmente de la dinamica socio-politica de la Europa educativa y que produce
resultados, aunque a veces con desajustes y retrasos: Europa plantea los retos y sugie-
re soluciones, a nivel nacional se debaten y al final se ponen en marcha.
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AGUADED GOMEZ, J. Y FONSECA MoORA, C. (2007). Enseiiar en la Universidad:

Experiencias y propuestas para la docencia universitaria. La Corufia, Netbiblo.
308 pp. ISBN: 978-84-9745-081-2

La sociedad esta cambiando a pasos agigantados en todas las esferas de la vida. La Universidad,
en paralelo, esta sometiéndose a una auténtica revolucion en sus estructuras y metodologias.
La irrupcion del Espacio Europeo de Educacion Superior, la masiva y progresiva presencia de
las tecnologias de la informacion y la comunicacion, las nuevas demandas del mercado labo-
ral, incluso el aumento constante del numero de estudiantes en las aulas de mayores... estan
generando los albores de una profunda transformacion en la academia de ensefianza superior.

Tras siglos con modelos tradicionales y muy asentados, la docencia universitaria ha de
afrontar retos hasta ahora insospechados: el acceso al saber, los sistemas de almacenamiento y
procesamiento, las estrategias de transmision y difusion. Los distintos cambios experimentados
plantean nuevas necesidades formativas que requieren nuevas apuestas en las estrategias de
formacion y acreditacion en las Universidades.

La calidad y la innovacion se convierten en piedras angulares en tiempos de crisis y cambios por-
que son las unicas vias ciertas para garantizar un progreso en medio de las nebulosas. Si la finalidad
de la ensefianza universitaria, como sefialan los autores, es la de formar profesionales competentes
que orienten y lideren el progreso intelectual, economico, industrial y cultural de la sociedad, la
Universidad esta llamada a responder a esta demanda, adelantandose a las demandas sociales. Para
ello se requiere una investigacion de excelencia y una docencia de calidad, porque ambos son polos
indisociables que se alimentan mutuamente y que no pueden entenderse el uno sin el otro.

En este sentido, junto a la investigacion y al desarrollo tecnologico, uno de de los objeti-
vos fundamentales de la ensefianza universitaria es preparar a los alumnos y cualificar a los
estudiantes para que éstos alcancen un alto grado de autonomia en su vida académica, y por
ende, en su futuro desarrollo profesional. Tal como los indican los editores de este libro,
Fonseca y Aguaded, el mercado laboral demanda profesionales globalizados en una Europa
cada vez mas exigente en las formas de concebir el empleo y los procedimientos de insercion
laboral. Por ello, la formacion inicial y permanente que ofertan las universidades ha de ir mas
alla del mero conocimiento de una materia y fomentar el desenvolvimiento de «competencias
para la vida profesional e intelectual, para la movilidad en Europa y para la tolerancia, la flexi-
bilidad mental que aporta el conocimiento pluricultural, para la busqueda de soluciones alter-
nativas como resultado de investigaciones basadas en el conocimiento cientifico, en definitiva,
para formar agentes innovadores en la sociedad».
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Ast, la figura del docente universitario que posea un alto dominio de la materia que se
imparte y una firme preparacion metodologica serd una sefia de identidad de las universida-
des de prestigio. En consecuencia, la Educacion Superior ha de aspirar a una metodologia
docente menos transmisiva de clasicos contenidos y aspirar a estrategias basadas en alumnos
y alumnas protagonistas activos de su recorrido formativo que sean capaces de adquirir pro-
gresivamente una mayor capacidad de acceso a la informacion, un estructurado -y no necesa-
riamente vasto- corpus de conocimientos que puedan ser implementados en situaciones rea-
les, y especialmente el desarrollo de estrategias de formacion del espiritu critico que parta de
la observacion equilibrada sistematica de la realidad que les permita el desarrollo de la auto-
nomia en el aprendizaje.

Frente al clasico modelo de Universidad, centrada en los contenidos, hay que tender hacia
el auto-aprendizaje por medio de diferentes estrategias innovadoras que fomenten la calidad y
la excelencia.

«Ensefiar en la Universidad» quiere servir de punto de arranque para aquellos profesiona-
les universitarios que quieran reflexionar e innovar en la docencia universitaria. Se ofrece un
manual multidisciplinar, que recoge la complejidad de la docencia universitaria desde ambitos
distintos y diversos pero que conforman una vision «sui generis» de la academia docente.

Tal como senalan los editores, un amplio equipo de especialistas en areas de conocimien-
to tan dispares como son las técnicas, las humanidades, las experimentales, las sociales y las
juridicas, ofrece claves para la docencia, a partir de proyectos de innovacion y resultados que
muestran con toda claridad la realidad actual de una docencia universitaria innovadora.

Francisco Pavon Rabasco

BARKIEY, E., CrosS, K. P. Y HOWELL MAJOR, C. (2007). Técnicas de aprendizaje colabo-
rativo. Madrid: MEC-CIDE / Morata. 236 pp. ISBN: 978-84-7112-522-4

Son numerosas las investigaciones que apoyan la idea de que el aprendizaje solo es significati-
vo cuando esta basado en la implicacion activa de los aprendices. La cuestion en este sentido
es como poner en marcha metodologias que fomenten en nuestras aulas el compromiso y la
actividad por parte del alumnado. La presente obra ofrece un acercamiento global y practico
a una de estas metodologias: el aprendizaje colaborativo.

El libro se estructura en tres partes diferenciadas que abordan la teoria, la practica y la ges-
tion concreta de contextos de aprendizaje colaborativo a través de técnicas de trabajo.

En la primera parte -«Argumentos a favor del aprendizaje colaborativor- se desarrolla la
conceptualizacion de esta metodologia y se analizan sus raices interdisciplinares. Para exponer
las ventajas de su empleo, las autoras no solo hacen referencia a las conclusiones de numero-
sas investigaciones, sino también a su amplia experiencia profesional. De este modo, se ilustran
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de manera concreta los efectos del trabajo con estas técnicas en importantes variables como
el rendimiento académico, el clima de aula o la satisfaccion del alumnado.

En la segunda parte se aborda la puesta en marcha de esta metodologia en el aula. Cada
capitulo aporta estrategias y sugerencias para diferentes aspectos de la puesta en prictica de
la técnica, lo que resulta una exhaustiva guia para el docente.

En el capitulo dos, referido a la sensibilizacion de los estudiantes, se ofrecen recomenda-
ciones para cuestiones introductorias como la presentacion del alumnado, de la asignatura o
de sus contenidos.También se explicita la forma mas adecuada de establecer normas o proce-
dimientos comunes o de disefiar contratos de aprendizaje con los grupos.

En un tercer capitulo se proponen procedimientos para la formacion de equipos, detallan-
dose las implicaciones de variables como su tamafio, los procesos de seleccion de sus compo-
nentes, sus caracteristicas individuales, los roles que adoptan o el comportamiento del grupo
en su conjunto. El conocimiento de estas variables permite la seleccion de actividades, la
estructuracion de la tarea de aprendizaje o el disefio y comunicacion de las consignas que van
a presentarla, cuestiones que se tratan de forma detallada en el capitulo cuatro.

En el capitulo siguiente, las autoras sugieren pautas para el manejo y dinamizacion de los
grupos: como observar a los grupos e interactuar con ellos, como abordar los problemas deri-
vados de una participacion desigual dentro del grupo o del diferente ritmo entre unos grupos
y otros. También se explican las técnicas para la comunicacion de las conclusiones de las tare-
as, cuestion de vital importancia para la consolidacion de los aprendizajes.

Esta segunda parte se cierra con un capitulo dedicado a la evaluacion del aprendizaje coo-
perativo. En €1, se dan orientaciones generales para calificar el trabajo colaborativo de forma
que se garantice la responsabilidad individual y la interdependencia grupal positiva. También
se proporcionan ideas sobre tareas que facilitan la evaluacion del propio grupo y muestras de
formularios para la evaluacion.

En la tercera parte del libro se proporciona una bateria de treinta técnicas de aprendizaje
colaborativo para diferentes situaciones de ensefianza y aprendizaje.

Cada técnica se explica con detalle para facilitar su puesta en marcha.Ademas de especi-
ficarse su finalidad, sus caracteristicas o su descripcion basica, se sugieren variantes y amplia-
ciones, se proponen estrategias para llevar a cabo su aplicacion a través de las Tecnologias de
la Informacion y la Comunicacion y se recogen algunos ejemplos y experiencias utiles, asi
como observaciones, consejos o referencias bibliograficas especificas acerca de recursos clave.

El libro sera muy util para docentes en la etapa de secundaria, profesores universitarios y pro-
fesionales de la educacion para adultos, asi como para pedagogos o formadores del profesorado.
Por otra parte,los educadores que trabajen en el disefio de talleres, cursos de formacion permanen-
te o conduccion de dinamicas de grupo, encontraran en este pequefio manual una gran ayuda. Su
enfoque practico permite su utilizacion en multiples contextos educativos, sean de formacion ini-
cial o permanente, de educacion formal o no formal. En este sentido, resulta ser un material de enor-
me versatilidad, al tiempo que un excelente recurso para la puesta en marcha de iniciativas meto-
dologicas basadas en la participacion democratica del alumnado.

Ana Maria Madrigal Martinez
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BERNARDO CARRASCO, J., JAVALOYES SOTO, J. J. Y CALDERERO HERNANDEZ, J. F. (2007). Como
personalizar la educacion. Una solucion de futuro. Madrid: Narcea. 248 pp.
ISBN: 978-84-277-1559-2

Interesantes propuestas y teorias educativas fundamentadas en la necesidad de dar respuestas
a los cuatro pilares de la educacion en el siglo XXI que aparecen en el informe de la UNESCO,
elaborado por Jacques Delors y la Comision Internacional sobre la Educacion para el Siglo XXI:
aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser. Los autores pre-
sentan una forma de organizar la accién educativa en torno a la tan ambiciosa como pertinen-
te idea de personalizar la labor educativa. Personalizacion basada en una concepcion pedago-
gica abierta a todas las corrientes razonables del pensamiento y que no necesita recursos adi-
cionales para su puesta en practica.

La busqueda del conocimiento es inherente a la accion educativa y, aunque es obviada
como necesidad particular, aparece de forma implicita a lo largo de toda la publicacion ya que
no hay duda de su importancia como objetivo educativo clave. La persona es Unica e irrepeti-
ble, por lo tanto necesita especificidad en las actuaciones y acompanamiento para aprender a
ser: Estar o existir es otra de las necesidades sentidas. Esta relacionada con vivir juntos ya que
existimos como seres Unicos en la medida en que nos comparamos con los y las demas y nos
relacionamos con ellos y ellas.

La calidad, segun los autores, viene determinada por la totalidad, la integridad, la coheren-
cia, la adecuacion, la armonia y la eficacia en la accion, siempre manteniendo como protago-
nista al alumnado y como mediador al educador en cualquiera de sus ambitos. La participacion
de todos y cada uno de los miembros de la comunidad educativa (alumnado, profesorado, fami-
lias y demas profesionales) en un proyecto compartido aporta la rigurosidad y la seriedad
necesarias para alcanzar estandares altos de calidad en la aplicacion de medidas educativas
individualizadas, unas medidas que comparten objetivos generales dentro de una organizacion
metodologica comun.

Mediante el andlisis y la propuesta del como enseiiar (uno de los pilares que definen el
curriculo junto al qué, al cudndo y su evaluacion) y las consecuencias en el como personali-
zar el aprendizaje, se presenta un diseno especifico de organizacion educativa y orientacion
escolar para la adaptacion a los retos que plantea el capitalismo y la sociedad de la informa-
cion. El alumnado presenta grandes diferencias con el de tiempos pasados debido a la facilidad
con la que actualmente acceden a la informacion, su abundancia y la falta de control de la
misma, pudiendo quedar pervertidos los objetivos y los resultados educativos por los que tra-
baja la comunidad educativa. La integracion de valores asociados a la creatividad, la dignidad y
la solidaridad, y la posterior practica de virtudes asociadas a esos valores se convierte en esen-
cial para alcanzar la dignidad de la persona y el trabajo comun de todas las personas que par-
ticipan en su formacion.

Los profesionales de la educacion (presente y futura) estan de enhorabuena, ya que con
esta publicacion aparece una herramienta especifica que pretende ayudar a la comunidad edu-
cativa en su labor orientadora hacia la plenitud del ser personal, sustentada sobre la autono-
mia moral, y que a su vez necesita de la autonomia intelectual y el compromiso con los valo-
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res mas elevados. Es util como guia de consulta o para el disefio de estrategias educativas;
como material de apoyo para el estudio de oposiciones a la ensefianza; o para el enriqueci-
miento de la labor de cualquier persona interesada en la adaptacion y potenciacion de los
aspectos que definen a cada persona y la diferencia de los y las demas.

Santiago Herndndez Abad

CELORIO, G.Y LOPEZ DE MUNAIN, A. (coords.) (2007). Diccionario de Educacion para el
Desarrollo. Bilbao: Hegoa. 284 pp. ISBN: 978-84-89916-02-9

El Diccionario de Educacion para el Desarrollo editado por Hegoa, presenta una obra de refe-
rencia que profundiza y fija conceptos clave, que posibilitan la comprension de otros nuevos
que surgen producidos en el contexto actual y que permiten compartir un lenguaje comun,
necesario para establecer alianzas y redes de trabajo conjunto.

La obra identifica y agrupa, por un lado, los conceptos esenciales constituyentes del dis-
curso propio de este enfoque;y, por otro, sefiala los significados, aspectos, componentes, ras-
gos y debates mas relevantes no solo para la comprension de cada término incluido sino, sobre
todo, para su interpretacion desde una perspectiva critica.

Siguiendo estos parimetros, la estructura de la descripcion de los conceptos, responde a
un esquema que clarifica su alcance y pertinencia. En primer lugar, aparece la definicion del
término, entendida como definicion conceptual propiamente dicha. A continuacién describe
la situacion socio-historica y contextual en los campos de actuacion en los que se aplica dicha
palabra. De cada término muestra sus usos, sus estudios y los lugares donde aparece.También
presenta organismos, instituciones y personas como motores de las ideas. Estas explicaciones
ponen de manifiesto la congruencia de los conceptos con la realidad que permite observar la
relacion intrinseca de concepto-contexto.

Las acepciones que desglosan los términos se enfocan desde una perspectiva critica que
proporciona una mirada objetiva y relevante, que determina, en cierta manera, el grado de
aceptabilidad de un término que se aplica a determinado acto o situacion. El enfoque de adhe-
rir el criterio a la realidad permite anclar la idea al objeto, lo que permite ver la raiz del con-
cepto y las diversas ramificaciones que puntualizan su definicion.

En esta misma linea, el ejemplar enfatiza en la necesidad de fijar elementos comunes para una
mejor comunicacion y estandarizacion del lenguaje. La normalizacion es una tendencia natural
hacia la que avanzan las civilizaciones para un mejor entendimiento. En este proceso es clave tener
un lenguaje bien definido. El objeto principal de este documento no solo es presentar las voces
para que el elemento receptor las comprenda de una forma inequivoca, sino también matizar el
la pluralidad del léxico que viene reflejado por la trasformacion y la evolucion de la palabra.

Este diccionario es una obra viva y abierta a manifestar las mutaciones y las variaciones del
lenguaje. Ademas, a través de la amplitud y contundencia con la que describe los términos,
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ofrece conclusiones y soluciones a las hip6tesis de significado que nacen del manejo de los
vocablos.

Por tultimo cabe destacar la enorme dimension que alcanza este diccionario de Educacion
para el Desarrollo, no solo porque permite la elaboracion de un vocabulario controlado, sino
también porque permite reducir la ambigiiedad semantica y mejorar la consistencia léxica. Es
un trabajo de gran envergadura que puede considerarse como una obra de consulta obligato-
ria para la realizacion de investigaciones y trabajos educativos

Fernando Castro Vega

Cogo, R. (ed.) (2008). Educar en la ciudadania. Perspectivas feministas. Madrid:
Catarata. 192 pp. ISBN: 978-84-8319-346-4

La lucha de las mujeres por alcanzar la igualdad ha sido una de las fuerzas poderosas de evo-
lucion de las sociedades. Sin embargo, el feminismo real sigue siendo una utopia en todos los
paises y comunidades del mundo. Las autoras de este libro, con pasion, rigor intelectual y ani-
lisis critico explican, muestran, razonan y persiguen esta utopia, como unica manera de alcan-
zar ese «no lugar bautizado por Tomis Moro con -en su momento- neologismo tan acertado.

La utopia tiene, asimismo, un buen ejemplo en este libro, de cuya edicion y prologo es respon-
sable Rosa Cobo y cuyos seis capitulos se deben a la pluma de nombres bien conocidos como son
la propia Rosa Cobo, Cristina Justo Suarez, Luisa Posada Kubissa,Alicia Miyares, Ana Sanchez Bello
y Ana Iglesias Galdo, y Pilar Ballarin, quienes mantienen la tesis de la necesidad de aprovechar la
inclusion de la asignatura de Educacion para la Ciudadania para dotarla de un definitivo sesgo femi-
nista si lo que se pretende de esta asignatura es que sea una plataforma de verdadero cambio social.

Sin entrar en la polémica que se ha producido y atun se esta produciendo en nuestro pais
sobre la conveniencia o no de incluir en el curriculo escolar la materia de Educacion para la
Ciudadania, polémica por la que tanta tinta ha corrido y tanto protagonismo ha tenido, este
libro va atin mas alla del contenido curricular de esta materia, pues sus postulados radicalmen-
te feministas sobrepasan las fronteras de lo escolar y se dirigen a la formacion universitaria de
forma que los docentes adquieran la capacitacion necesaria para impartir la nueva asignatura
desde supuestos feministas. No cabe duda de que este libro afiadira ain mas argumentos para
el debate porque, si bien es cierto que una buena parte del profesorado de la ensefianza publi-
ca esta de acuerdo con la instauracion de esta asignatura, no es menos cierto que todo ese pro-
fesorado vaya a aceptar unos planteamientos como los que las autoras proponen en sus textos
dado, entre otros, el caso de que «la igualdad de género no es un acto solidario ejercido sobre
«otros» sino que implica a los propios agentes o promotores de los cambios y lleva implicita
renuncia a privilegios» , como afirma sin ambages Pilar Ballarin.

Con una prosa clara, directa y contundente, las autoras presentan desde distintas pers-
pectivas y con diferentes focalizaciones, unas propuestas de y para la educacion radicales y
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criticas en el sentido de que no se quedan en la mera exposicion teérica, sino que instan a
pasar a la accion.

Educar en la ciudadania. Perpectivas feministas no dejara indiferente a nadie: ni a los
que buscan una explicacion concisa pero bien sustentada de los argumentos por los cua-
les debe incluirse esta materia con un definitivo sesgo feminista sin concesiones; ni a aque-
llos que, si bien opinan que la Educacion para la Ciudadania es asignatura necesaria, no
tiene por qué tener €sta unas connotaciones de feminismo sin edulcorar; ni a aquellos que
se oponen a su inclusion pues consideran que gran parte del contenido curricular de esta
asignatura es coto del ambito privado y no del publico, aspecto este que las autoras tratan
expresamente al considerar que es precisamente la feminista la conciencia que debe sacar
al ambito publico-politico lo que hasta ahora permanece en el ambito privado-doméstico,
ya que es la categoria de privacidad la causante de que el mundo femenino se mantenga
invisible.

En cualquier caso Educar en la ciudadania. Perspectivas feministas es una compilacion
de textos que, leido desde la perspectiva idelogica desde la que se lea, resulta un documento
de enorme valor por la clara exposicion de todos los argumentos, tanto los de matiz historico,
como los critico-ideologico y los de actualidad educativa, aspecto éste desarrollado de forma
directa, brillante y magistral en el capitulo cuarto en el que se percibe que su autora, Alicia
Miyares, conoce bien y de primera mano las aulas de Secundaria.

Un texto que sin duda levantard apasionada polémica si es que corre la suerte de tener una
distribucion lo suficientemente eficaz como para que el libro llegue a manos de los lectores
y de los «formadores de opinion» de distintas posiciones ideologicas.

Ana Franco

FERNANDEZ, M., Souto, X. M. Y RoDRiGUEZ, R. (2007). La sociedad del conocimiento:
democracia y cultura. Madrid: Secretaria General Técnica del MEC; FIES (Fundacion
de Investigaciones Educativas y Sindicales) y Barcelona, Ediciones Octaedro. 149 pp.
ISBN: 978-84-8063-715-3.

A través de su lectura, esta obra nos va introduciendo poco a poco y con una pluma muy agra-
dable en la necesidad de que aspectos tan relevantes como democracia y cultura vayan de la
mano, ain mas si pueden, y recobren toda su importancia en la sociedad actual.

Con unas atractivas reflexiones acerca de lo que hoy en dia se sobreentiende por sociedad
del conocimiento comienzan los autores su obra, prosiguiendo con un profundo analisis de lo
sucedido con una de las profesiones mas importantes en la educacion de los futuros ciudada-
nos y a su vez,la mas dafiada socialmente en los ultimos tiempos: la profesion docente.A dicha
profesion se le otorga un papel fundamental en la accion educativa del siglo XXI y,ademas, se
le reconoce la necesidad de ayuda urgente desde la Administracion Educativa para recuperar
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la deontologia vigorosa que siempre la ha caracterizado, y nunca se debid perder en el olvido,
y recuperar asi el atractivo de una profesion docente intrépida e inmersa en una actividad dia-
ria multirracial y multilingiiista.

Esta reflexiones iniciales nos trasladan una vision razonada sobre las tltimas décadas de la
sociedad en la que vivimos, y se ve asi como ésta ha ido sobreviviendo gracias a iniciativas
voluntaristas que se han encargado de cubrir, en la mayoria de los casos, las nuevas necesida-
des sociales que han ido surgiendo a todos los niveles y por lo tanto, como no podia ser de
otra forma, también este voluntarismo ha sido el encargado de atender las nuevas necesidades
que se han ido dando en estos afios en nuestras escuelas. Por todo esto y llegados a este punto,
debemos plantearnos si esto no es perjudicial para la salud educativa, es decir, si servicios que
son expresamente necesarios en las escuelas no deberian ser atendidos desde la
Administracion Educativa, destinando profesionales a tal fin, en vez de ser atendidos desde la
buena voluntad de personas inexpertas y a los que la motivacion inicial les va mermando, y
con ella su productividad, cuando ven que sus esfuerzos diarios no se acompanan de algo tan
basico como una remuneracion economica.

Un analisis exhaustivo de las nuevas realidades sociales y educativas con las que se convi-
ve actualmente en las escuelas espaiiolas lleva a los autores a la creacion de esta obra, para
abordar, desde una vision tripartita, como los cambios culturales y tecnolégicos que modifican
continuamente la realidad de nuestra sociedad han influido decisivamente en el ambito esco-
lar y como, por tanto, estos necesitan de una atencion experta en las aulas. Los autores consi-
deran que sera asi como se trasmita la importancia y la necesidad de usar en la escuela estas
nuevas tecnologias de la informacion y de la comunicacion como herramientas de uso comun,
y afiaden ademas la idea de que éstas son un instrumento fundamental para fortalecer la demo-
cracia, el respeto, la igualdad de oportunidades y la tolerancia.

Una de las reflexiones finales que hacen los autores en esta obra versara sobre la relacion
de la ciencia y la tecnologia, no s6lo con el contexto social y educativo, sino también con el
contexto politico.

En este anlisis de la realidad social y educativa se vislumbra que una de las materias pen-
dientes del sistema educativo actual es saber cohesionar lo maximo posible las expectativas
con las que los alumnos acceden cada afio a las aulas, y las demandas cambiantes del mundo
laboral actual, para lo que la insercion de las nuevas tecnologias al ambito educativo es muy
beneficiosa, pues contribuye al desarrollo integral de la persona.

La democracia ha sido y sera siempre un pilar fundamental para la institucion educativa, y
la combinacion de «democracia y cultura» en las aulas es el escenario perfecto para educar a
unos ciudadanos civicos, educados en valores y con autonomia intelectual y critica en sus
reflexiones futuras, capaces de cualquier desempefio laboral con productividad.

Asi pues, a través de una lectura distendida y agradable, los autores comparten con nos-
otros sus pensamientos y reflexiones sobre la necesidad de que democracia y cultura coexis-
tan al mismo tiempo y se aporten una a la otra todo lo que necesiten para un avance sociocul-
tural que se hace necesario de forma continua.

Cristina Tiernes Cruz
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Luis, A. Y ROMERO, J. (2007). Escuela para todos, conocimiento académico y geografia
escolar en Espaiia (1830-1953). Santander: Servicio de publicaciones de la Universidad
de Cantabria. 468 p. ISBN: 978-84-8102-439-5

Un conocimiento didactico riguroso debe tener en cuenta el origen y evolucion de las mate-
rias escolares. Ignorar la naturaleza historica de las asignaturas lleva con bastante frecuencia a
orientar las propuestas didacticas a algun tipo de pragmatismo, tratando en el mejor de los
casos de perfeccionar técnicamente la ensefianza sin cuestionarse la virtualidad educativa o la
relevancia social de lo que se ensefa. La perspectiva genealogica aqui adoptada, siguiendo a
Cuesta y sobre todo la de la historia social del curriculum que ha promovido Goodson, arro-
jan luz sobre la ensefianza de la geografia en Espana, desde sus origenes hasta los afios 50. Esta
obra creo que esta llamada a convertirse en una referencia para el conocimiento didactico de
la geografia escolar en Espaia.

A. Luis es uno de los autores mas prolificos en el campo de la didactica de las Ciencias
Sociales. La publicacion en 1985 de La geografia en el bachillerato espafiol (Universidad de
Barcelona) ha sido un instrumento imprescindible para quienes nos hemos ocupado de inves-
tigar en didactica en los ultimos afos.Ahora, junto con J. Romero con quien comparte activi-
dad profesional e investigadora, amplia aquel trabajo tanto en el objeto de estudio (la ensefian-
za primaria, la formacion de maestros, el papel de la inspeccion educativa...) como, sobre
todo, en el enfoque metodologico mucho mas rico y analitico.

El libro se estructura en cuatro grandes apartados de desigual extension.Tras la fundamen-
tacion tedrica (metodologia y las fuentes consultadas) que constituye la primera parte, se pre-
senta la evolucion de la ensenanza de la geografia en Espafa a lo largo de un periodo de mas
de un siglo: origenes balbuceantes y consolidacion en el marco liberal, la contradictoria evolu-
cion posterior, entre conservadurismo e iniciativas reformistas y modernizadoras del primer
tercio del siglo XX, el brutal intervencionismo del primer franquismo que impuls6 un extre-
mado conservadurismo en los contenidos, y sobre todo en los objetivos, junto a (lo que para
mi ha sido un descubrimiento) la diversidad de efoques promovidos por diferentes
Inspecciones educativas provinciales en las que cabe encontrar desde principios de la escue-
la activa, en algtin caso, al activismo pedagogico o el ambientalismo en otros. Los autores pre-
sentan, al principio de este apartado, una sintesis sobre la evolucion de la ensefianza de la geo-
grafia en otros paises, fundamentalmente en el Reino Unido y Estados Unidos, lo que permite
el contraste con el analisis de la realidad espafiola que desarrollan a continuacion; este enfo-
que tiene continuidad en la tercera y cuarta parte de la obra (la ensefianza de la geografia tras
la segunda guerra mundial). Sin que pueda considerarse una deficiencia, echo en falta que los
autores no se hayan ocupado también de las propuestas francesas ya que, al menos en el caso
de la ensefianza de la historia y al menos hasta los afos setenta del siglo XX, en Espafa tuvie-
ron mayor influencia, tanto en la tradicion renovadora (baste recordar a Lavisse y el positivis-
mo metodologico a finales del XIX o Annales a partir de 1970) como en la tradicion reaccio-
naria del integrismo catolico sustentado por diversas 6rdenes religiosas (La Salle, maristas...).
La tercera parte se ocupa, como ya hemos adelantado, de la renovacion de la ensenanza de la
geografia después de la segunda guerra mundial también en el Reino Unido y Estados Unidos,
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aunque tal vez en este caso la ausencia de otras referencias europeas esté mas justificada.Y en
el cuarto y ultimo apartado se aborda la situacion espafiola en los anos cincuenta.

La obra se completa con una extensa y util bibliografia, referencias de las fuentes legislati-
vas e indice onomastico que facilitan la consulta.

La edicion redactada en un estilo muy personal y poco frecuente en este tipo de literatu-
ra, lo que tal vez sorprenda a algun lector, estd muy cuidada y, en mi opinion, se convertira en
una referencia ineludible para investigadores y estudiosos que esperemos que se complete
cuanto antes con estudios similares para la etapa 1953-2008.

Ramon Lopez Facal

MARTINEZ GONZALEZ R. A. (dir) (2007). La investigacion en la prdctica educativa: Guia
metodologica de investigacion para el diagnostico y evaluacion en los centros
docentes. Madrid: Centro de Investigacion y Documentacion Educativa (CIDE).
Secretaria general técnica. Subdireccion general de informacion y publicaciones.
129 pp. ISBN: 978-84-369-4440-2.

Las caracteristicas cambiantes de la sociedad, como la multiculturalidad, las diferentes estruc-
turas familiares, las tecnologias de la informacion y la comunicacion, ejercen una importante
influencia en la comunidad educativa. Las instituciones educativas y los profesores tienen que
ofrecer una respuesta a la demanda educativa de la sociedad contemporanea.

Por ello, la investigacion sobre temas educativos es necesaria para poder diagnosticar las
necesidades educativas. Los resultados obtenidos podrian servir para promover cambios efica-
ces en las practicas educativas, en la organizacion de los centros, en los procesos de resolucion
de conflictos y en las relaciones que mantiene la comunidad educativa.

En esta situacion, la publicacion de R.A. Martinez Gonzalez resulta muy util como guia basi-
ca sobre Investigacion Educativa para profesionales de la educacion, ya que relaciona la inves-
tigacion cientifica educativa con sus aplicaciones practicas, especialmente en el diagnostico,
evaluacion e intervencion educativa.

Ademas, la guia ha sido redactada utilizando un lenguaje cercano vy, entre sus aportacio-
nes llamativas, contiene protocolos que recogen las principales acciones que hay que reali-
zar en cada fase del proceso de investigacion. Dichos protocolos de actuacion se han resu-
mido en 26 cuadros, ya que para destacar la informacion ésta ha sido encuadrada dentro de
un marco con fondo azul. Ello permite una rapida busqueda y localizacion de las ideas prin-
cipales.

La autora, Raquel-Amaya Martinez Gonzilez, es profesora titular del Departamento de
Ciencias de la Educacion de la Universidad de Oviedo y tiene una amplia trayectoria dedicada
a la investigacion educativa, como se puede observar en sus multiples trabajos publicados
sobre este tema.
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La obra esta claramente estructurada en tres partes. En la primera se justifica la necesidad
de la investigacion educativa y constituye el marco general en el que se plantea qué se puede
investigar en educacion y en qué consiste la investigacion educativa.

La segunda parte esta dedicada a la descripcion y al analisis de las principales lineas de la inves-
tigacion educativa, las cuales se diferencian entre si por las técnicas asi como por el método utili-
zado. De esta forma, el libro describe las lineas de investigacion basadas en la observacion y medi-
cion de datos empiricos, objetivos y cuantitativos; las lineas basadas en la descripcion de sucesos
cotidianos, incidiendo en la importancia de la organizacion social, como el estudio del comporta-
miento del alumnado;asi como las lineas de investigacion que tienen como objetivo analizar como
se producen los procesos de cambio y fomentar el desarrollo de la capacidad de reflexion critica.

La tercera parte es la mas voluminosa y exhaustiva y en ella se incluyen cinco fases fun-
damentales en la investigacion cientifica: el planteamiento de la investigacion, el disefio y la
planificacion, la ejecucion, interpretacion y reflexion. Por ultimo, presta especial atencion a la
difusion de los resultados de la investigacion. La autora considera que esta fase es crucial ya
que de ella depende, en gran medida, la eficacia de los resultados y de las conclusiones obte-
nidas de la investigacion cientifica en educacion.

Merece la pena destacar el rigor con el que se abordan todas las etapas de la investigacion
cientifica educativa, aportando en cada una de ellas numerosos ejemplos. También detalla cla-
ramente los conceptos estadisticos basicos utiles en la investigacion cientifica educativa, asi
como en la interpretacion de los resultados. Esta minuciosidad se observa en todos los aparta-
dos: ejecucion del disefio de la investigacion, el tratamiento y analisis de datos y la obtencion
de resultados. Para destacar la importancia de la seleccion de técnicas de recogida de informa-
cion, en el texto se explica de forma concreta, por ejemplo, cOmo construir cuestionarios para
realizar encuestas. La fiabilidad y validez de la informacion obtenida y de los procedimientos
de recogida de la informacion propuesta posibilita obtener conclusiones adecuadas.

Se podria concluir mencionando que es un trabajo bien estructurado, en el que se descri-
ben cuidadosamente todas las fases de la investigacion. El texto, claro y ameno, es apropiado
para la lectura y consulta de los profesionales de la ensefianza.

Rosa A. Huertas Mora

ARINO VILLARROYA, A. (Dir.). (2007). El oficio de estudiar en la Universidad: compro-
misos flexibles. Valencia, PUV. 260 pp. ISBN: 978-84-370-7033-9

«El oficio de estudiar en la universidad», en apariencia, no prescribe. Su lectura transcurre
de modo que nos obliga a reconocer las actitudes y comportamientos de los estudiantes uni-
versitarios ante aspectos tan diversos como la planificacion de la vida universitaria, los proce-
sos de entrada, de integracion y de salida de la universidad, las metodologias puestas en uso,
las estrategias de paso y los estudios al terminar la carrera, las funciones y significados de la
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Universidad;actitudes y comportamientos materializados en los testimonios concretos de estu-
diantes de distintas titulaciones, universidades y sistemas, pues participan estudiantes asocia-
dos a Proyectos de Innovacion Educativa.

A medida que se explicitan esas actitudes y comportamientos, el texto va dejando al des-
nudo la proyeccion cotidiana de practicas y situaciones y,a la vez, va reclamando, provocando,
el juicio del lector sobre las situaciones descritas y, en consecuencia, presentando como inevi-
table la pregunta por el sentido de las posibles practicas organizativas y docentes alojadas en
la universidad y requeridas para otro desarrollo de la Universidad. Todo ello en una
Universidad, como la nuestra, de «servicio universal» que registra con toda claridad «cambios
de hondo calado en la condicion de estudiante» y que, en la actualidad, enjuicia la implanta-
cion del modelo de ensefianza basado en el ECTS; modelo cuya implantacion debe evitar que
se lleve a término una «expulsion involuntaria del sistema» de este nuevo alumnado, de gran
parte de nuestro alumnado que no duda en argumentar en torno a «una transformacion gene-
ral del sentido del compromiso con el estudio».

Los autores de este analisis del «oficio de estudiar» apuestan claramente por la necesidad
de adoptar «compromisos flexible» 'y, por tanto, no confunden la forma que uno u otro sec-
tor de opinion tiene de entender el oficio de estudiar con el «modelo hegemonico», con el
modelo al que reducir esas actitudes y comportamientos que son los propios de la juventud
espafiola. Frente a la implantacion de un modelo se destaca la forma «ntrinsecamente plural y
ambigua» de vivir el oficio de estudiar. El hecho de atribuir a dos estudiantes periféricos» y no
a los «estudiantes modelo» la deriva general <hacia una personalizacion de las carreras y hacia
un desplazamiento de los objetivos» justifica esa necesidad de adoptar «compromisos flexi-
bles» y, por supuesto, obliga a reconsiderar posibles normas de organizacion de planes y prac-
ticas de estudio en la medida en que se entiendan que planes y practicas estan vinculadas a la
construccion del EEES. Ante todo, los autores advierten y razonan que debe evitarse «la plani-
ficacion descontextualizada»; descontextualizando el oficio de estudiar, muy facilmente podria
seguir creyéndose que el problema «reside en el acceso» a la universidad, cuando, en realidad,
es da permanencia y la correccion de las elevadas tasas de «absentismo, fracaso y abandono»,
lo que debe ocupar el analisis y la evaluacion de las propuestas legislativas y, por supuesto,
organizativas. El profesor universitario, sabedor de que su actividad tiene asociado el primer
momento de seleccion del sistema educativo, solo puede asentir ante este analisis. Los profe-
sores como la institucion han de asumir esta pregunta como principio regulador de la legisla-
cion, de las practicas docentes y de la implantacion de unas metodologias concretas: «;qué nue-
vas practicas docentes lograran dotar de sentido al oficio de estudiar desde la perspectiva de
los estudiantes y no solo desde la perspectiva del profesor?».

Este resituar ante nuevas preguntas a la universidad, a la sociedad, a los docentes, a la pre-
tendida e invocada logica interna de los campos de conocimiento, viene a ser la estrategia que
dota de un alto valor normativo a este estudio. El sociologo, sabedor de las transformaciones
de la sociedad contemporanea, conoce los intereses a los que sirve al desarrollar este estudio
Y, por ello, traslada a «a responsabilidad de la sociedad» el ofrecer «respuestas convincentes» a
dimensiones fundamentales de la vida universitaria y de la reforma en curso: «el sentido de
estudiar una carrera concreta y el sentido de las practicas en las que se plasma el oficio de estu-
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diante». Es cierto que otros discursos, v..gr. €l discurso relativo a la implantacion de nuevas
metodologias, al desarrollo y aplicacion de las TICs, suponen que hemos dado una respuesta
a las preguntas por el sentido que posee estudiar una carrera y por el sentido que poseen las
practicas requeridas al estudiante; es importante sefialar esto, pues con este juicio se resitua el
discurso metodologico e incluso el organizativo. Pero la forma concreta en curso bien podria
seguir alimentando lo que G. Sacristan en Reforma y evaluacion de la Universidad (1996),
presentd como: da profesionalidad escindida de los profesores de universidad». Profesionalidad
que, asumiendo los compromisos flexibles que hoy reclama el oficio de estudiar, debe hacer
suyas las preguntas apuntadas y, por supuesto, abandonar, definitivamente y al menos, el lamen-
to relativo a la precariedad de la preparacion cientifica y cultural de sus estudiantes.

Guillermo Quintds
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tente en comprobar: a) la adecuacion al dmbito temdtico y el interés del articulo en funcidn de los criterios editoriales de la Revista,
y b) cumplimiento de los requisitos de presentacion formal exigidos en las normas de publicacion. La recepcion del articulo no supo-
ne su aceptacion.

* Sistema de revision por pares (per review). Comprobados el cumplimiento de los requisitos formales y la adecuacién al interés
temético de la Revista, el articulo serd enviado a evaluacion por parte de dos o mds revisores expertos (externos o del Consejo
Asesor), de forma confidencial y anénima (doble ciego), quienes emitirdn un informe sobre la conveniencia o no de su publi-
cacion, que serd tomado en consideracion por la Secretarfa del Consejo Editorial. El protocolo de evaluacion utilizado por los
revisores se hace publico como anexo a estas Normas (Anexo |) en el sitio web de la Revista. En el caso de juicios dispares
entre los dos evaluadores, el trabajo serd remitido a un tercer evaluador. El trabajo revisado que se considere puede ser publi-
cado condicionado a la inclusién de modificaciones, deberd ser corregido y devuelto por los autores a la Revista en el plazo
mdximo de un mes, tanto si se solicitan correcciones menores como mayores. De ser necesario, la nueva versién serd enviada
de nuevo a los revisores externos, procedimiento que se seguird hasta su definitiva aceptacion por la Revista. Los autores reci-
birdn los informes de evaluacién de los revisores, de forma andnima, para que éstos puedan realizar (en su caso) las correc-
ciones oportunas.

* (riterios de seleccion de revisores. La seleccion de revisores es competencia de los editores de la revista, quienes tienen en cuenta sus
méritos académicos, cientificos y la experiencia profesional, incluyendo especialistas tanto de origen nacional como internacional. Entre
los revisores podrdn figurar ocasionalmente miembros del Comité Asesor. La Revista cuenta con revisores especialistas para contras-
tar los procedimientos metodoldgicos empleados en los trabajos.

* (riterios de politica editorial. Los factores en los que se funda la decision sobre la aceptacion-rechazo de los trabajos por parte de los
editores de la Revista son los siguientes: a) Originalidad: totalmente original, informacion valiosa, repeticion de resultados conocidos;
b) Actualidad y novedad; c) Relevancia: aplicabilidad de los resultados para la resolucién de problemas concretos; d) Significacion: para
el avance del conocimiento cientffico; ) Fiabilidad y validez cientffica: calidad metodoldgica contrastada; f) Presentacién: buena redac-
cidn, organizacion (coherencia Idgica y presentacion material).

* Proceso de publicacion. Una vez finalizado el proceso de evaluacion, se enviard al autor principal del trabajo la notificacion de acepta-
€ién o rechazo para su publicacién. Asimismo serd informado de la llegada de las primeras pruebas de imprenta para facilitar su revi-
sién dentro del plazo establecido por la Revista.

* Permiso para reproducir material publicado. El contenido de los trabajos puede ser reproducido, total o parcialmente, citando proce-
dencia y solicitando autorizacion escrita al Editor antes de la publicacién de dicho material.
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* Principios éticos relativos a la investigacion y la publicacin. Es obligacion de la Revista de Educacion detectar y denunciar las siguientes prcti-
cas deshonestas sobre los diversos supuestos de fraude cientffico: a) fabricacidn, falsificacion u omisidn de datos y plagio; b) Publicacién
duplicada. ¢) Autorfa y conflictos de interés (véase apartado 4 de estas normas).

o Al citar trabajos publicados en esta Revista se debe incluir siempre la siguiente informacion: Revista de Educacion (Madrid), ndmero de la
revista, pgina/s y aio de publicacion.

4, Responsabilidades éticas

¢ Larevista no acepta material previamente publicado. Los autores son responsables de obtener los oportunos permisos para reproducir
parcialmente matenial (texto, tablas o figuras) de otras publicaciones y de citar su procedencia correctamente. Estos permisos deben soli-
citarse tanto al autor como a la editorial que ha publicado dicho material.

¢ Enfalista de autores firmantes deben figurar Unicamente aquellas personas que han contribuido intelectualmente al desarrollo del trabajo.

¢ La Revista espera que los autores declaren cualquier asociacion comercial que pueda suponer un conflicto de intereses en conexion con
el articulo remitido.

*  Los autores deben mencionar en la seccidn de métodos que los procedimientos utiizados en los muestreos y controles han sido realiza-
dos tras obtencidn de un consentimiento informado.

¢ Se adjuntara al articulo una Hoja de Identificacion y Cesion de Derechos (facilitada por la revista) firmada por todos los autores.a Revista de
Educacidn se reserva la facultad de introducir las modificaciones que considere oportunas en la aplicacion de estas normas, de lo que se
informard oportunamente. Los originales enviados no serdn devueltos.

Anexo . - PROTOCOLO DE EVALUACION A UTILIZAR POR LOS REVISORES (consultar en Normas para la presentacién de origindles:
wwwirevistaeducacion.mec.es)

Anexo II. - LISTA DE COMPROBACION PARA LOS AUTORES (consultar en Normas para la presentacién de originales:
www.revistaeducacionmec.es

Anexo Ill.- CARTA DE PRESENTACIONY CESION DE DERECHOS (consultar en Normas para la presentacidn de origindles:
wwwirevistaeducacion.mec.es)

Anexo IV, - EEMPLIFICACION REDUCIDA DE LAS NORMAS APA (5 edicién) (consultar en Normas para la presentacion de origindles:

www.revistaeducacionmec.es

Se agradece de antemano a los autores la observacion de estas normas, lo que permitira agilizar el
proceso de evaluacion y edicion.
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Normas para la presentacion de Recensiones

I Con relacién a la obra resefiada:
+  Preferentemente publicaciones cientfficas o innovaciones relevantes en el campo de la educacion.
* Relevancia del tema objeto de la obra.
+ Especializacidn y prestigio del autor o autores, y de la editorial.
* Actualidad (afio de publicacién).
+ Dado el cardcter cientffico de la revista, se excluyen resefias de obras de divulgacion, libros de texto y materiales exclusivamen-
te diddcticos, o de cualquier obra que defienda o propugne principios contrarios a los valores democraticos.

2. Con relacion a la resefa:
+ Calidad del texto y especializacidn del recensor en el tema de la obra.
* Larecension no debe sobrepasar las 700 palabras.
+  Laresefia estard encabezada por los datos de la obra resefiada (siguiendo estrictamente las normas de la Revista).
*+ Elnombre del autor de la recension deberd escribirse al final del texto.

La recension se enviard a la direccién siguiente: revistaeducacion@mec.es. El autor o autora enviard también, en hoja aparte, los siguien-
tes datos personales: nombre y apellidos, direccion postal, teléfono y direccion de correo electrénico.

Le rogamos que, en caso de que la Revista de Educacion (Madrid) le haya facilitado la obra a resefar,
nos sea devuelta, pues pertenece a los fondos de la biblioteca del Ministerio de Educacién y Ciencia.
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General Guidelines for the Submission of Manuscripts
Revista de Educacion (Madrid)
ISSN: 0034-8082
ISSN (Internet): 1988-592X

| Experience, Coverage and Content

Revista de Educacion (Madrid), edited by the Spanish Ministry of Education and Science, is an arbitrated scientific publication whose
papers, both received and commissioned to, are all subject to external assessment. Four monthly published, it was founded in 1940 with the
title Revista Nacional de Educacion. The current Revista de Educacion (Madrid), in continuation with that one, is published with this title since
1952, It publishes basic and applied research, as well as systematized innovation experiences, essays and reports and reviews of recent publi-
cations of educational interest. Its main objective is the dissemination of knowledge in this area for the improvement of research and educa-
tional policy and practice. Its target is the scientific community in education, administrators and teachers. The main sections of the Journal are
the following: a) Monographic; b) Research Projects and Studies; ) Reports and Essays; d) Educational Experiences (inno-
vation); e) Reviews. Original papers in Spanish and English are accepted.

2. Submissions of Manuscripts and Style of Presentation

Style Manual: Publication Manual of the American Psychological Association (APA). 5 ed. Washington: APA, 2001 (more information about APA
criteria in wwwirevistaeducacionmec.es or wwwapastyle.org).

Medium and Format: Provide | copy of the original manuscript (on DIN-A4 paper and using Word as a text processor) and a file copy stored
on a CD-Rom o diskette.

Data, content, structure and style of the paper; authors will take into account the following guidelines to achieve a greater efficacy in the edito-
nial management of manuscripts:

¢ Authorship data and, when appropiate, research funding data. It should be specified on a separate sheet of paper:

— Personal and professional details: author or authors forename? and first sumame, highest university degree/s and full institutional afflia-
tion, ie. name of the Faculty and the Department and/or subordinate institution to which the authors belong to, as well as full name,
telephone number, full postal address and email address of the author responsible for correspondence.

- [fitis the case, authors have to declare any grant or financial support received for the carrying out of the research intended to be
published, as well as those research projects or funding contracts from which it results from. Authors are requested to acknowledge
the grants or financial support received in a footer included at the beginning of the paper.

@ Authors should consider that the Journal publishes more original research projects, so the rest of manuscripts (essays, reports and
experiences) could be published later.

@ Important notice to authors: It is advisable to adopt a writing name for the correct indexing of papers according to
internacional bases. It should consists of the first and last name for not very common names and surnames, or the name and
two surnames conected by a hyphen for not very common names (Ex. Maria Clein-Acosta). For further information see
www.accesowok.fecyt.es (link «Sabes qué tienes que bacer para identificar tus publicaciones cientificas?» (Do you know
what you have to do to identify your scientific papers?)
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¢ Style of presentation:

— Any reference to the author(s) wil be omitted from the paper:
— The paper should be headed by:

— The title. It should be concise but illustrative. Whitten first in Spanish and then in English. Include 8-9 relevant key words and, if it
is possible, taken from the ERIC Thesaurus (Education Resources Information Centre), which is available in the following email
address: wwweeric.esgovithesaurus.

— An abstract in Spanish, which must contain 250 words, followed by its translation into English. Both, Spanish and English abs-
tracts will be published in the printed and electronic versions of the journal. The summary should be structured in the follo-
wing way (IMRYD format): Introduction, which should include the main objective of the research; methodology, which
should include basic procedures (design, selection of samples or cases, methods and observation/ experimental and analysis
techniques); results: Main finds (essential data and their statistical relevance should be provided, as appropriate); and main
conclusions and discussion’,

- 5-10 key words or short sentences (lexemes or descriptors) should be provided immediately after the summary, which will also
be written both in Spanish and English. Key words or internationally accepted words in the educational field to express concepts
and contents (see ERIC Thesaurus) will be used.

Text:
— Length: Research projects or studies should not exceed 8,000 words. Educational experiences, essays and reports should not exce-

ed 4,000 words. In all cases, notes, references, bibliography and graphic elements will be included in the aforementioned length. The full
version of the paper will be published in the electronic edition of Revista de Educacion.

— Structure:In the case of research projects and studies it is recommended that the paper should include, at least, the following aspects:

Description of the problem or subject matter under analysis, prior work and theoretical bases, organization and methodology; results,
limitations, conclusions and further developments, if appropriate.

- Names, symbols and nomenclature: Authors should use those normalized for every discipline.
- Direct citations: They should be distinguished from the rest by means of inverted commas, and followed by the author's last name

and first name inttials, year of publication and pages from where the text has been extracted; all of which should appear in brackets.

— Diagrams, pictures, figures, tables, photographs, etc. should be those necessary to complete or clarify the text. They should be

numbered consecutively depending on the type (table, graphic...), they will be inserted in a suitable place within the body of the text
of the article and must be submitted in black and white. Graphics, diagrams and tables should not be images, so that further changes,
if needed, may be possible.

— Notes should be numbered consecutively and the information corresponding to them should be printed at the bottom of each page,

restricted until maximum. Simple bibliography references have to be avoided; in that case they will be inserted in the text mentioning
the author and the year of publication in brackets. Then, the complete reference will be included in the bibliography.

— At the end of the paper a list called 'Bibliographical References' will be included. The veracity of bibliographical citations will be the

author or authors' responsibility. They will be presented alphabetically and they should adjust to APA criteria* (a summary of these cri-
teria is provided in Annex V). References in the article should have their correspondence in the 'Bibliographical References'.

The author or authors should submit a Presentation and transmission of author's rights letter where they should include the
following data:

- Fulltitle of the paper.

— Author(s)' name(s).

— Full postal address of the author responsible for correspondence.

— Request for the review of the paper.

3

@)

The importante of writing an appropiate title and summary lies in the fact that its reading will depend, to a great extent, on
the possibility that potencial readers decide to read the full paper (especially as regards electronic searches).
Further information in www.revistaeducacion.mec.es or in www.apastyle.org.
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— Justification of the selection by the Revista de Educacidn.

— Declaration of authorship: In the case of those papers carried out by more than one author, all of them should certify that the signa-
tories to it have all directly contributed to the intellectual content of the paper that they are responsble for it, they approve of it and
agree for their name to appear as one of the main authors.

— Declaration that the paper is unpublished and it is not being assessed by any other publication.

— Section of the journal where the paper should be published, according to its nature: a) Research projects or Studies; b) Essays or
Reports; or ¢) Educational experiences (innovation).

— Transmission of author's rights (copyright) to Revista de Educacion.

— Declaration of possible conflicting interest: The Journal expects authors to declare any financial relationship that might suppose a con-
fict of interests connected to the results of the article submitted.

* Sending of papers:
They should be sent by normal post to the following address:
Revista de Educacién (Madrid)
Instituto de Evaluacion (MEC)
C/ San Fernando del Jarama, 14,I° planta.
(28002 Madrid)
SPAIN

3. Editorial Process

* Reception of papers. Receipt of papers will be acknowledged. Then, the Secretarial Department of Revista de Educacion will carry out a first
editorial assessment consisting of. Checking a) their adequacy to the corresponding thematic field and the interest of the paper according
to the editorial criteria of the Journal; and b) fulfiling of style presentation requirements stated in publication guidelines. The reception of
the paper implies its acceptance.

o Review System peer review. Once the fulfiling of formal requirements and the adequacy to the corresponding thematic field of the Journal
have been checked, the paper is confidentially and anonymously reviewed by two experts (external or belonging to the Editorial Advisory
Board); this is be done according to the double-mask method. These experts will provide a report on the convenience or not for the publi-
cation of the paper; which will be taken into consideration by the Secretarial Department of the Journal. The assessment protocol used by
experts is made public as an annex to these Guidelines (Annex 1) in the Journal website. In case the two reviewers provide different assess-
ment, the paper will be sent to a third expert. Then, those papers which are considered as worth publishing conditional on the inclusion
of modifications, will be corrected and returned to the Journal in one month, both if major or minor corrections are requested. f it is the
case, the new version will be sent again to external correctors, and this procedure will be followed until its definite acceptance by the
Journal. Authors will be sent the assessment report issued by experts in an anonymous way; so that they can make in any case the corres-
ponding corrections.

* Selection criteria of experts. The editors of the Journal are responsible for the selection of experts, and they take into account their acade-
mic and scientific merits, and their professional experience, including both national and international specialists.As an exceptional case, mem-
bers of the Journal's Advisory Council will occasionally act as experts. The Journal has experts to verify the methodological procedures
used in papers.

* Editorial policy criteria. The factors which influence the decision on the acceptance-rejection of papers by the editors of the Journal
are the following: a) Originality: Totally original, valuable information, repetition of known results; b) Topicality and innovation; c)
Relevance: Applicability of results for the solution of specific problems; Significance: For the advance of scientific knowledge; e) Scientific
reliability and validity: Contrasted methodological quality; f) Presentation: Good writing, organization (logical coherence and material
presentation).

o Publication process. Once the assessment process has come to an end, the paper's main author will receive a formal notification stating the
acceptance or rejection of its publication. Likewise, s/he will be informed about the carrying out of the first proofs/ galley proofs so as to
facilitate its revision within the deadline established by the Journal.
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* Permission to reprint the published material. The content of papers may be total or partially reprinted. For this purpose, the origin of the
paper will be specified and the editor will be provided a written permission by the author before the paper is published.

* Ethical principles as regards research and publication. It is the Revista de Educacién obligation to detect and report the following dishonest
practices conceming the several assumptions on scientific fraud: a) Fabrication, forging or omission of data and plagiarism; b) duplicated
publication; ¢) authorship and conflicting interest (see section 4 of these guidelines).

¢ When citing the papers published in this Journal, the following information should be included: Revista de Educacién, number of the jour-
nal, paper/s and year of publication.

4, Ethical Responsibilities

* The journal does not accept previously published material. Authors are responsible for obtaining the appropriate permission for partial
reproductions of material (text, tables or figures) from other publications. This permission must be sought from both author and publisher
of the material.

* Only those persons who have contributed intellectually to the development of the study can appear on the st of authors.

* The journal expects authors to declare any personal or financial relationship that might suppose a conflict of interests connected to the
article submitted.

* Authors should indicate in the section devoted to methods that the procedures used in the sampling and controls have been carried out
after the obtaining of an informed permission.

* Authors will enclosed an Identification and Transmission of Rights Sheet (provided by the Journal) signed by all authors. Revista de Educacion
reserves the right to make any change or introduce modifications in the application of these norms, which will be reported at the proper
time. Originals will not be retumed.

Annex I. - ASSESSMENT PROTOCOL USED BY EXPERTS (consult in General Guidelines for the Submission of Manuscripts:
wwwirevistaeducacionmec.es).

Annex II. - CHECK LIST FOR AUTHORS (consutt in General Guidelines for the Submission of Manuscripts: wwwirevistaeducacionmec.es).

Annex IlI.- PRESENTATION AND TRANSMISSION OF AUTHOR'S RIGHTS LETTER (consuit in General Gidelines for the Submission
of Manuscripts: wwwi.revistaeducacion.mec.es).

Annex IV.- BRIEF EXEMPLIFICATION OF APA GUIDELINES (5th edition) (consult in General Guidelines for the Submission of Manuscripts:
www.revistaeducacion.mec.es).

Revista de Educacion (Madrid) thanks the authors in advance for complying with these guidelines,
which will speed the review and publishing process.
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Norms and Criteria for Submitting Reviews

I With regard to the work reviewed:

+ Preferably scientific publications or outstanding innovations in the field of education.

* Relevance of the work's subject.

+ Specialization and prestige of the author or authors and of the publishing house.

+ Topicality (year in which it was published).

* Due to the scientific nature of the journal, all the reviews related to works spreading information, textbooks and didactic mate-
rials are excluded, together with those connected with any work that defends or supports principles which go against demo-
cratic values.

2. With regard to the review:
* Quality of the text and specialization of the reviewer in the subject.
* It cannot exceed 700 words.
* It must be headed by the details of the reviewed work (strictly following the norms of the journal).
+ The reviewer's name must be written at the end of the text.

The review must be sent to the following electronic address revistaeducacion@mec.es. The author must also send on a different piece
of paper the following personal details: Postal address, telephone number and e-mail address.

Please, in case you have been sent the work to be reviewed, you should send it back to the Revista
de Educacion (Madrid), since it belongs to the list of titles of the Ministry of Education and Science.
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