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“El compromiso con mi tarea, la ‘formacién’ de los futuros maestros me lleva a asumir una postura personal
partiendo del reconocimiento de la educacién como una actividad ética que intenta y pretende ser coherente con
la practica cotidiana de mis clases. Tal vez busco esa coherencia por supervivencia, para evitar la esquizofrenia
que se produce en nuestro ambito profesional (...) entre qué ensefiamos y como ensefiamos. Es decir, intento
ser coherente en la practica de unos contenidos relacionados con el aprendizaje significativo y relevante; la
ensefianza para la comprension, el desarrollo del espiritu critico y reflexivo, las propuestas de unas
metodologias participativas y democraticas, las estrategias para la creacién de un clima del aula y una
organizacion que favorezcan el intercambio y las relaciones educativas, la finalidad y procedimientos de una
evaluacion formativa, critica y educativa. (...) Siento la urgencia de ensayar practicas que mantengan la
coherencia entre lo que pienso que debe ser la formacion de nuestros futuros docentes y lo que realmente
realizo en el aula’ (Margalef, 2000: 159).

1 Las comillas son de la autora.
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Introduccion

El interés de este trabajo se dirige al conocimiento y al anélisis de las principales variables
didacticas implicitas en los procesos de ensefianza y aprendizaje en la Universidad: por un
lado, el aprendizaje del alumno, y por otro lado, la didactica universitaria, en concreto, las
metodologias de interés en el contexto de la formacion de maestros, considerando el conjunto
de reformas derivadas de la creacion del Espacio Europeo de Educacién Superior? (EEES),
que se plantean como una oportunidad para la revision de los planteamientos subyacentes en
el disefio del proceso ensefianza-aprendizaje. En todo caso, entendemos este reto no sélo
como forma de responder a una necesidad del sistema universitario sino desde el
convencimiento de que se debe partir de la comprension de la importancia que la ensefianza
y el aprendizaje tienen en todo proyecto educativo, que deben conducir verdaderamente a
una mayor implicacién del alumno en su proceso de aprendizaje, de modo que se sirva de
sus capacidades cognitivas, sociales, personales y comunicativas para desarrollar un
auténtico proceso de construccion de su aprendizaje. Todo ello contribuird al desarrollo de
una mayor autonomia y regulacion del propio proceso, amén de los beneficios en el terreno
de la adquisicién y mejora de las habilidades vinculadas a las relaciones interpersonales y al
aprender a aprender.

Por otra parte, si bien la premisa resulta sencilla de comprender, mas dificil es su
traslado a la practica educativa universitaria: este proceso de mejora no puede desarrollarse
al margen de las necesarias condiciones de ensefianza, y ello incluye una adecuada
formacion del docente, una conveniente planificacion y organizacion considerando la
relevancia de la variable metodoldgica (en concordancia con las competencias a desarrollar y
con el sistema de evaluacion previsto) y una consideracion del alumno como sujeto que
responde a las demandas del entorno y que aprende de acuerdo con las exigencias del
mismo, lo que requiere prestar una especial atencion a todas las cuestiones didacticas, desde
el analisis de las concepciones y creencias que influyen en todo ello.

Asimismo, este trabajo tiene su germen en una preocupacion que nos ha acompafiado
desde los inicios de nuestra trayectoria docente: como ensefiar teniendo en cuenta que
nuestros alumnos seran maestros el dia de mafana. Esta inquietud atafie de algun modo a
cuestiones relacionadas con nuestro rol como docentes, pero sin duda remite al
planteamiento de tareas y a la seleccion de metodologias desde la perspectiva de aquello
que movilizan (contenidos, competencias, etc.), de modo que puedan favorecer el aprendizaje
de nuestros alumnos en tanto que futuros maestros. En el marco de nuestra docencia, las
asignaturas poseen un fuerte componente pedagdgico y, por tanto, estan vinculadas al
quehacer docente y a la realidad diaria de un aula; en este sentido, el disefio de
planificaciones didacticas, la consideracién de las necesidades educativas del alumnado, la

2 AUn asi, cabe sefialar que este trabajo habria nacido y se habria gestado a pesar de no haber
existido la Declaraciéon de Bolonia (1999), puesto que, si bien las inquietudes nacen justo en este
contexto, el interés por la ensefianza y por el aprendizaje supera cualquier transformacion, sea cual
sea su naturaleza y/o origen, y de hecho, asi debe ser dado el contexto en el que nos movemos.
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prevision de acciones para la mejora de la inclusién educativa en los centros, el papel del
docente en el aula, la seleccion de las metodologias mas adecuadas, la relacion con las
familias y con otros docentes, etc. han sido y son dimensiones relevantes de nuestros
procesos de ensefianza-aprendizaje. Abordarlos desde procesos de comprension, de
reflexion, de critica y de analisis sobre la practica ha constituido siempre una prioridad, puesto
que no entendemos la profesion docente al margen de ellos3.

Sin embargo, no acabamos de encontrar la plena satisfaccion por lo que respecta a los
aprendizajes de nuestros alumnos. En los procesos de practicas que desarrollan nuestros
alumnos en las escuelas emergen, sobre todo, algunas de las dificultades que mas nos han
empujado a cuestionarnos nuestra practica docente, que no son otras que las de integrar en
su discurso y en su practica aquello que han estado aprendiendo en el aula universitaria“.
Mas especificamente, los alumnos muestran dificultades para adoptar un perfil coherente con
el tipo de ensefianza que han estado experimentandoS, asi como con los principios
educativos que han reconocido, identificado, analizado y valorado en un aula universitaria, y
parecen dejarse llevar mas por perfiles presentes en los centros o en su trayectoria como
alumnos®. En definitiva, la pregunta que aflora en este contexto es por qué los alumnos no
modifican sus creencias, ideas, actitudes o conductas, y actlan y piensan de un modo que es
mas coherente con lo que han experimentado como alumnos (irénicamente, son
extremadamente criticos con este proceder) que con lo que se supone vienen aprendiendo en
la Universidad. En definitiva, nos encontramos con algo ya sefialado por Ramsden (1992): a

3 En este sentido desde nuestros inicios en la docencia venimos compartiendo y asumiendo
plenamente la siguiente observacion realizada por Whitehead (1967: 1): “debemos tener cuidado
con lo que yo llamo ‘ideas inertes’, o sea, ideas que simplemente recibimos en la mente, sin que se
utilicen, se sometan a prueba o se lancen a nuevas combinaciones”. En opinidon del autor, una
escuela sobrecargada de ideas inertes no sélo es inttil, sino dafiina.

4 En este contexto no cabe duda que adquiere sentido la premisa de Nuthal (2002), un autor
preocupado por conocer el modo como la cultura da forma a nuestra comprensién del proceso de
enseflanza-aprendizaje. Este autor mantiene, tras la revision de algunos estudios, que la enseflanza
constituye de algin modo un ritual cultural antes que una practica sostenida en evidencias
empiricas. Se recomienda la consulta de dicha publicacién, pues el autor realiza un interesante
recorrido por las diferentes fases de este proceso cultural respecto de la ensefianza.

5 No entraremos a considerar las diferencias en las formas de ensefiar de los docentes en la
Universidad, si bien comprendemos y admitimos que los alumnos pueden haber vivido
experiencias de aprendizaje contradictorias. En este caso nos estamos refiriendo exclusivamente a
aquello que observabamos en las practicas y que guardaba relacidn directa con las asignaturas que
impartimos; por tanto, considerdbamos tinicamente procesos de ensefianza-aprendizaje préximos.
6 Bain (2005) nos habla acerca de un estudio realizado por dos profesores de Fisica de la
Universidad de Arizona, Halloun y Hestenes (1985). Estos autores pretendian comprobar si los
alumnos modificaban sus formas de pensar como consecuencia del trabajo realizado en el marco de
una asignatura cursada en primer curso. Bain sefiala que “los estudiantes recurrian a todos los tipos
posibles de gimnasia mental para evitar desafiar y revisar los principios basicos fundamentales que
guiaban su comprensién del universo fisico. Quizas ain lo mas preocupante era el hecho de que,
algunos de esos estudiantes hubieran obtenido calificaciones altas en la asignatura” (Bain, 2005:
34-35). De este modo, los alumnos daban la falsa impresién de haber aprendido algo sobre ciencia
cuando en realidad no se habia producido transformacién alguna en su forma de pensar. En opinién
de Bain, el interés debe estar en averiguar si la formacion “les proporciona una influencia positiva,
sustancial y duradera en la forma en que razonan, actdan y sienten” (2005: 35). Cabe sefialar que
este profesor, ajeno al campo de la pedagogia, realiz6é una investigaciéon de caracter cualitativo
basada en entrevistas en profundidad a profesores excelentes y a alumnos de profesores excelentes
con la finalidad de conocer qué caracterizaba sus practicas docentes, si bien no nos detendremos en
ello.



menudo los alumnos no cambian su comprension en el sentido en el que los docentes
desearian’. Esto plantea, a nuestro entender, una doble cuestién: primera, ;qué ocurre con
todo aquello que ‘ha aprendido’ el alumno?, o mejor dicho 4cémo lo ‘ha aprendido’ si en el
mejor de los casos le ha servido Unicamente para superar las asignaturas del plan de
estudios?, y segunda, ;qué debe acompafar los procesos de ensefianza-aprendizaje para
que el alumno aprenda mejor? A nivel aclaratorio, por aprender mejor, un asunto del que
hablaremos extensamente en este trabajo, entendemos que tal aprendizaje es fruto de un
proceso activo de comprension, de analisis y de valoracion que se traduce en el desarrollo de
nuevas conductas, patrones, principios y creencias distintos a aquellos con los que el alumno
estaba equipado antes de iniciar su formacion universitaria. En este punto nace el interés de
esta investigacion, que no es otro que el de mejorar la docencia para mejorar el aprendizaje
en el contexto de la formacién de maestros, un contexto que entendemos es indudablemente
relevante por las fuertes implicaciones que esta profesion tiene en el desarrollo y la formacién
de la sociedad. Esta idea es el nucleo que da origen a nuestras reflexiones e intereses y
constituye el punto al que volvemos una y otra vez.

Al respecto de la calidad del aprendizaje, nos interesamos por el constructo de
enfoques de aprendizaje, por su sensibilidad al contexto de ensefianza8. Los enfoques se
entienden como modos de comprometerse e implicarse en el aprendizaje (Valle Arias et al.,
1997), y qué duda cabe que deseamos que un futuro maestro se comprometa de forma
activa, compleja, integrada y profunda en su proceso de formacion desde sus inicios. En este
sentido, autores como De Miguel (2006b) reconocen que la calidad docente esta ligada con la
promocioén de aprendizajes profundos y enfatizan que el docente debe averiguar las claves
metodoldgicas para estimularlo; en este marco se situa este trabajo.

Por otro lado, cabe sefialar que esta tesis se gesta en un momento marcado por el
creciente interés por la mejora de la ensefianza universitaria®; un interés que parece haberse

7 De hecho el autor refiere que tanto Entwistle y Percy (1974) como Hounsell y Ramsden (1978)
informan de numerosos comentarios criticando la falta de desarrollo intelectual de los alumnos asi
como una motivacion inadecuada incluso al final de sus estudios. Sin duda, todos hemos escuchado
quejas y valoraciones desafortunadas en este sentido pero entendemos que se trata de abandonar
este discurso inerte y sustituirlo por un discurso vivo, proactivo y critico con nuestro ejercicio
profesional.

8 Esta sensibilidad puede ser la responsable tanto de promover un enfoque profundo como de
alentar la adopcién de un enfoque superficial, y en este sentido existe una especial preocupacion,
pues si el enfoque superficial conduce al éxito se contribuye a su continuidad y mantenimiento
(Morales Vallejo, 2012).

9 El interés por la ensefianza superior como campo de investigacion es, para autores como Gargallo,
Fernandez March y Jiménez (2007), relativamente reciente, y coge cuerpo a mitades del siglo
pasado, fundamentalmente debido a la preocupacién por la calidad de las instituciones de
enseflanza superior y la demanda de informacién desde las administraciones, la expansién de las
instituciones de educaciéon superior o el desarrollo de redes de investigacién o la incidencia de
organizaciones como la UNESCO (por ejemplo, en la Conferencia Mundial sobre la Educacién
Superior de la UNESCO de 1998 se remarcé la importancia de crear un nuevo modelo de educacion
superior, centrado en el estudiante, de formar personas competentes y con capacidad para utilizar
el conocimiento, de comprender las necesidades de los estudiantes y de renovar las metodologias
para afrontar el nuevo reto; es mas, en ella se destacaba la idea de que los docentes deben ocuparse
de ensefiar a sus alumnos a aprender). Por otro lado, existen diversos ejemplos ilustrativos de esta
preocupacién por la profesién docente en el contexto universitario, de los que sefialamos sélo
algunos: en abril de 1989 tuvo lugar el ler Encuentro Interuniversitario de Didactica Universitaria,
a nivel nacional, en la Universidad de Cérdoba; Michavila (2005) destaca el congreso realizado en
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incrementado especialmente desde la creacion del Espacio Europeo de Educacion Superior
(EEES)"0. A este respecto se ha sefialado que “la segunda mitad de este siglo pasara a la
historia de la educacién como un periodo de gigantesca expansion y transformaciones
cualitativas extraordinarias en la educacion superior” (UNESCO, 1995: 13). Para algunos
autores, “Bolonia no ofrece respuestas pero es un punto de partida para nuevas preguntas”
(Euler, 2015: 163), motivo suficiente, entendemos, para realizar una revision de las bases que
fundamentan nuestra docencia y avanzar en el proceso de conocimiento y desarrollo de los
procesos de ensefianza-aprendizaje que desarrollamos. Asi, el contexto en el que nos
encontramos esta exigiendo (asi lo entienden diversos autores) un cambio importante de la
Universidad, y de ello dan cuenta aportaciones diversas, tanto proximas como remotas en el
tiempo; Rué (2009: 21), por ejemplo, afirma que “tenemos suficientes indicadores que
vaticinan un cambio para la Universidad, el cual llevara a establecer otras relaciones y
renovadas dindmicas entre Universidad y Sociedad”.

Con la mirada puesta en la mejora de la ensefianza universitaria, algunos paises como
Inglaterra o Australia han llevado a cabo acciones orientadas al establecimiento de planes
estratégicos para la mejora del aprendizaje y de la ensefianza en las instituciones de
educacién superior (Gibbs, 2004; Gibbs, Habeshaw y Yorke, 2000)"". En este sentido,
algunos autores sostienen que “las estrategias de ensefianza y aprendizaje deben ser
analizadas periddicamente y actualizadas a la luz de la experiencia de los desarrollos
emergentes” (Gibbs, Habeshaw y Yorke, 2000: 370) asi como que ‘las estrategias de
ensefianza y aprendizaje requieren atencion constante” (Gibbs, Habeshaw y Yorke, 2000:
370). En este sentido, convenimos con Rué (2009: 12) que es necesaria la busqueda de
‘otras modalidades de ensefiar, pero por encima de todo, otras modalidades de aprender”, y
nosotros entendemos que ello afecta tanto a alumnos como a docentes; asi parece asimismo
entenderlo Pozo (2006: 53), para quien “la nueva cultura del aprendizaje (...) esta exigiendo

Finlandia en 1996, con representantes de 13 paises y organizado por el Institutional Consortium for
Educational Development in Higher Education en el que se insisti6 en el inicio de un movimiento
mundial para la mejora de la formacién del docente universitario; la Universidad de Malaga
organizé en noviembre de 2010 el I Congreso Internacional Reinventar la profesién docente, y cada
dos afios tienen lugar los congresos internacionales de Docencia Universitaria e Innovaciéon
organizados por universidades catalanas.

10 Rodriguez Gémez (2001) sitda este interés en todo el mundo, y revisa las conclusiones de
diversos informes sobre la educacién superior concluyendo que la educacion superior se reconoce
por “su caracter estratégico para la modernizacion y la competitividad de las economias nacionales,
su valor en la formacién de ciudadania y para la adquisiciéon de nuevos valores de identidad en el
entorno de la globalizacién. Asimismo, se enfatiza la necesidad de operar cambios en los sistemas
de educacién superior que armonicen los objetivos de mayor cobertura, mayor calidad educativa y
mas estrechos vinculos con el entorno social” (Rodriguez Gémez, 2001: 354). Analizaremos algunas
de estas cuestiones en este trabajo.

11 Gibbs (2004) expone en su publicacién cudl ha sido el desarrollo de estos procesos de mejora de
la calidad docente en Inglaterra desde la década de los 70. Nos llama la atencién que estos tuvieran
lugar por iniciativa misma de las Universidades y que se extendieran del modo como lo hicieron, sin
necesidad de demandas o requerimientos externos. La organizacién de seminarios y cursos, el
desarrollo de investigaciones sobre ensefianza y el aprendizaje, la publicacion de libros o manuales
y el establecimiento de “unidades de desarrollo educativo” en cada Universidad conforman el
conjunto de acciones que se llevaron a cabo y que fueron extendiéndose. Se destaca también la
financiacién destinada a la innovacién docente y la creaciéon de organismos nacionales especificos y
de una red internacional que, en palabras de Gibbs (2004: 13) “revel6 de alguna manera que en
muchos paises se llevaban a cabo actividades similares aunque contextualmente diferentes”.
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de los profesores, pero también de los alumnos, que asuman nuevos modelos o roles
funcionales que probablemente entran en conflicto, si no en directa contradiccion, con
algunas de esas creencias profundamente arraigadas que constituyen ese doble legado,
cultural y bioldgico con el que todos, alumnos y profesores, llegamos a las aulas y mas en
general a los escenarios sociales de aprendizaje”, motivo por el que, en opinién del autor,
deberan tenerse en cuenta las concepciones tanto de profesores como de alumnos.

A este respecto y a modo de ejemplo del importante giro'2 que se pretende aplicar
sobre el quehacer docente en el ambito de la Educacion Superior, siguiendo a Morales
Vallejo (2008), Gabriel Ferraté, Rector de la Universitat Oberta de Catalunya afirmé en el afio
2001 que no deseaba profesores que ensefiaran sino alumnos que aprendieran. Las
propuestas de cambio en la Universidad (al menos un cambio deseado por algunos) pivotan,
entre otros, sobre un eje que deberia haber ocupado una posicion central mucho antes: la
preocupacion por el aprendizaje del alumno3. Como muestra de la falta de atencion prestada
a los procesos de aprendizaje, Benedito, Ferreres e Imbernén (1999: 691) sefialan que “si el
término ensefianza no ofrece duda sobre su sentido pedagdgico y didactico, no ocurre lo
mismo con el término aprendizaje”. Las consecuencias de esta dinamica pedagogica segun la
cual el docente se preocupa por ensefiar, que el alumno ya se preocupara por aprender —
Nuthal (2002: 23) llega a afirmar que “parece que hemos creado un sistema en el cual no
importa si el alumno aprende o no’- pueden ser desastrosas; en nuestro caso, formariamos
maestros que se limitarian a reproducir aquello que han experimentado o bien ensefiarian
segun concepciones mas 0 menos ingenuas o intuitivas'4. Afortunadamente, una diversidad
de autores apuesta por la revalorizacion de la docencia, también en el terreno de la
investigacion educativa en educacion superior's (por ejemplo, Alvarez Rojo, Azcarate, Garcia
Jiménez et al., 2001).

12 Morales Vallejo (2008) recoge los titulos de algunas revistas orientadas a la difusién académica
en la educacién superior que, en sus titulos, ya dan muestra del cambio de la ensefianza al
aprendizaje, como por ejemplo International Journal of Teaching and Learning in Higher Education,
Journal of Online Learning and Teaching, The Journal of Scholarship of Teaching and Learning,
Learning and Teaching in Higher Education.

13 Ya en la década de los ochenta Benedito sefialaba la despreocupacion generalizada, en la
educacion superior, por el aprendizaje del alumno, en lo que €l calificaba de una vision “limitada,
muy pobre, de lo que ha de ser la docencia” (Benedito, 1983: 151). Siguiendo a Brockbank y McGill
(2008), se han realizado pocos esfuerzos en la educacién superior para conocer la naturaleza del
aprendizaje del alumno; Biggs (2005: 29), por otro lado, sostiene que “el aprendizaje ha sido objeto
de investigacidn por parte de los psic6logos durante todo el siglo XX pero se ha traducido muy poco
en una mejora de la enseflanza. La raz6n es que, hasta hace muy poco, los psicélogos estaban mas
preocupados por elaborar ‘la magna teoria del aprendizaje’ que por estudiar los contextos en los
que aprendian las personas, como las escuelas y las Universidades” (las comillas son del autor). En
todo caso, nos sorprende esta falta de preocupacién en lo que deberiamos valorar como una falta de
impacto de las investigaciones que estaban teniendo lugar desde la década de los setenta dirigidas a
conocer la forma de aprender de los alumnos con el fin de mejorar la ensefianza, o quiza
deberiamos hablar de una falta de permeabilidad del sistema educativo universitario, en su
conjunto.

14 A este respecto, tengamos en cuenta y reflexionemos sobre lo siguiente: “constituye experiencia
comun la afirmacion de que los profesores no aplican los métodos que les han predicado, sino los
métodos que les han aplicado” (Fernandez Pérez, 1995: 21).

15 Cabe tener en cuenta, tal como sefialan algunos autores (por ejemplo, Alvarez Rojo, Azcarate,
Garcia Jiménez et al, 2001) que la Universidad ha sido un &mbito denostado en investigacion
educativa, algo que podria estar vinculado al escaso prestigio de la docencia en la Universidad,
cuestién al respecto de la cual parece estar produciéndose un progresivo cambio que afecta a la
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En todo caso, en el contexto de las demandas del EEES, algunos autores, como Yaniz
(2006), destacan el reto de la formacion centrada en el alumno y, siguiendo a Knowles et al.
(2001), esta autora sefiala que en la educacion superior deben tenerse en cuenta ciertos
criterios que favoreceran la eficacia del aprendizaje, como la necesidad de saber por qué se
aprende algo, la necesidad de que los alumnos sean considerados y tratados como sujetos
capaces de regular su propio proceso de aprendizaje, la necesidad de considerar las
experiencias previas del alumnado, o la necesidad de orientar el aprendizaje desde
problemas relevantes.

Asi pues, si en la ensefianza universitaria cabe preguntarse como se puede contribuir a
una mejora en el aprendizaje de los alumnos'®, es preciso conocer mejor l0s recursos o
herramientas que nos permitan ensefiar mejor'’. En este escenario, hay que tener en cuenta
que puesto que los alumnos responden a los contextos de ensefianza y aprendizaje
particulares (Biggs 2005), “lo importante es que el profesor conozca las claves
metodol6gicas'® que determinan el aprendizaje profundo y evite que su forma de ensefiar
estimule el aprendizaje superficial. En ello radica la calidad de su actuacién como docente”
(De Miguel, 2006b: 75).

Recientemente se han realizado multitud de publicaciones al respecto, con el EEES
como telén de fondo, algunas de las cuales seran revisadas en este trabajo; de ellas se
desprende que los métodos didacticos estan ocupando un nuevo lugar en la ensefianza
universitaria, por diversos motivos. Por un lado, porque finalmente se reconoce su relacion
con la calidad del aprendizaje, y a este respecto es interesante destacar que algunas
investigaciones (Inda, Alvarez y Alvarez, 2008) han hallado diferencias en el rendimiento
cuando se emplean metodologias que implican mas al alumno. Asi pues, constituyen la
herramienta fundamental a través de la cual se canaliza la ensefianza y por ello revelan “el
saber y el hacer didactico del docente a favor de la calidad y lo significativo de los

consideracion de las variables didacticas y psicopedagogicas en educacién superior, aspecto que sin
duda da cobijo a este trabajo que presentamos. De hecho, Herndndez Pina (2001: 463) sostiene que
“cuando se ha planteado la pregunta sobre la importancia de la investigacién en educacién
superior, la respuesta parece ser que la ensefianza y la investigaciéon deben coexistir. La idea que
empieza a primar es que el profesorado universitario se deberia implicar mas en la investigacion
sobre su ensefianza y el aprendizaje de sus estudiantes”.

16 El propio Benedito, afios antes (1977) habia expresado la necesidad de que el docente busque
métodos que hagan mas interesante y eficaz el aprendizaje. Ademads, proponia una revisién de los
contenidos curriculares, que consideraba pecaban (;ya no?) de enciclopedismo, falta de
funcionalidad, baja posibilidad de aplicacién, superposiciéon de tematicas... Estas cuestiones, a dia
de hoy, adn constituyen el nicleo de las propuestas de cambio en la universidad y seran abordadas
en este trabajo.

17 Respecto de la importancia de los métodos, en los afios setenta Entwistle (1977: 237) alentaba a
los docentes “a descubrir formas de ayudar a tantos alumnos como sea posible a convertirse en
pensadores audaces pero al mismo tiempo precisos, versatiles, a niveles profundos y en términos
relativos”.

18 Aunque analizaremos con profundidad esta cuestién, sefialamos en este punto que lo deseable
seria que las estrategias metodoldgicas permitan el autoconocimiento, la fijaciéon de metas, la
construccion de una identidad profesional o el desarrollo de destrezas tales como la aplicacién
flexible de conocimientos, el analisis y resoluciéon de problemas el desarrollo de habilidades
metacognitivas y de estrategias de aprendizaje que incluyen habilidades cognitivas tales como
“organizar, sintetizar, explicar, relacionar, clasificar, inferir, estructurar, identificar, evaluar,
construir, crear, etc.” (Dfaz Herrera, 1999: 113).



aprendizajes™® (Diaz Herrera, 1999: 112). Por otra parte, porque la inclusion de las
competencias en los planes de estudio universitarios requiere de una revision de la didactica
universitaria, si bien como veremos ésta ya venia siendo objeto de andlisis antes de la
creaciéon del EEES. El interés esta, pues, en adquirir aquellos conocimientos y criterios
necesarios para seleccionar y combinar las estrategias mas adecuadas a cada situacion
educativa, lo cual requiere de la reflexion sobre la propia actividad didactica (Navaridas 2004).
Por todo lo sefialado, parece indiscutible la importancia de la formacién del profesorado en
métodos de ensefianza y aprendizaje (UNESCO, 1998), algo que postulan diversos autores
(por ejemplo, Navaridas, 2004 o Yaniz, 2006).

En cualquier caso, entendemos este interés por los métodos didacticos desde la
apreciacion realizada por Pérez Gomez (2010b), quien destaca la importancia de la reflexion
del docente sobre su propia préactica (él lo denomina teorizaciones practicas), tanto desde la
consideracion de las experiencias educativas mas relevantes como de la investigacion
educativa. En este sentido, los procesos de reflexion de los profesores constituyen un
excelente vehiculo para mejorar la practica docente y, por ende, el aprendizaje de los
alumnos?, transformando la experiencia docente en conocimiento sobre la ensefianza
(Prieto, 2007b), y aunque el momento que esta viviendo la Universidad ofrece un contexto
propicio, entendemos que la mejora debe plantearse al margen de exigencias sociales e
institucionales.

Venimos exponiendo nuestra principal preocupacion, orientada al perfil y funciones del
docente universitario, al aprendizaje, y al mejor conocimiento de los métodos didacticos mas
adecuados en la ensefianza universitaria, en concreto en la formacion inicial del profesorado.
Nos hemos interesado, desde nuestra condicion de formadores de maestros, por conocer
como se interpreta la educacion universitaria en la actualidad, cuales son los principales ejes
de mejora y cdmo podemos contribuir a enriquecer la formacion de los futuros maestros. Asi,
el docente universitario, el aprendizaje y las metodologias son los principales focos de estudio
de esta tesis. Por otra parte, asumimos la propuesta de Benedito (1983) de articular
ensefianza e investigacion, en el sentido de que a través de la investigacién esperamos
conseguir mejorar nuestra forma de ensefiar. En este contexto, nos hemos propuesto
desarrollar una investigacion sostenida en el desarrollo de una experiencia docente
encaminada a promover la adopcion de un enfoque profundo desde una metodologia
fundamentada en la cooperacion. La investigacion se sustenta sobre un enfoque multimétodo,
que combina un disefio cuasiexperimental con una metodologia descriptiva.

Una vez desarrollado el germen que alimenta y por tanto da vida a este trabajo,
queremos hacer referencia a los autores que mas han influido en este proceso. En este
sentido no es posible ignorar el hecho de que el inicio de nuestra trayectoria docente coincide
con el inicio de los estudios de doctorado, una formacién gracias a la cual conocimos de
primera mano a figuras tan relevantes como Zabalza, Escudero, Bolivar o Gairin, que sin

19 En este sentido, son alentadores los resultados de algunos estudios, que muestran cémo los
docentes expresan su deseo por incrementar su conocimiento sobre cuestiones metodoldgicas y
por comprender la relacién entre la metodologia empleada y la actividad del alumno, de forma que
sean capaces de propiciar su aprendizaje desde el disefio y organizacion de la ensefianza (Gonzalez
y Raposo, 2008).

20 Sin embargo, Prieto (2007) reconoce que existen pocas investigaciones que corroboren la
relacion entre procesos reflexivos del docente y aprendizaje de los alumnos.
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duda han influido notablemente en nuestros intereses. Ademas de consultar algunas de las
publicaciones de estos autores, cabe destacar el recurso a numerosos articulos tanto de
andlisis y reflexion como de investigaciones relacionadas con nuestros temas de interés, asi
como libros y otras obras colectivas, algo que ha sido posible gracias a las principales bases
de datos digitales y a los fondos de las bibliotecas de la Universitat de les llles Balears y del
Centro de Ensefianza Superior Alberta Giménez. Los distintos nucleos de contenido que dan
vida a este trabajo tienen sus propios autores de referencia; asi, al respecto del &mbito de la
educacion superior y la docencia universitaria podemos resaltar, ademas de los autores
citados, a Rué, Cruz Tomé, De Miguel, Margalef, Imbernén o Benedito. En relacién a la
revision acerca del estudio del aprendizaje, cabe resaltar la contribucion de las aportaciones
de Biggs, Ramsden, Entwistle, Hernandez Pina o De la Fuente. Finalmente, en relacion con el
aprendizaje cooperativo son relevantes y significativas las aportaciones de autores como los
hermanos Johnson, Slavin, Hertz-Lazarowitz, Ovejero, Pujolas, Serrano o el ya citado Rué.

Las principales dificultades de este trabajo guardan relacion con nuestra inicial
inexperiencia en el ambito de la docencia universitaria, el manejo de la cuantiosa bibliografia
que se vincula con los ejes principales de este trabajo, asi como con la cantidad de datos que
hemos recogido a lo largo de la investigacién, a través de instrumentos diferentes y que
deseabamos combinar con el fin de dar mayor riqueza a nuestros analisis. Asimismo, hemos
consultado bibliografia en lengua inglesa, algo que ha requerido de una mayor inversién de
tiempo en los primeros momentos. En este sentido, las traducciones realizadas son nuestras.

El presente trabajo esta organizado en diez capitulos. Los cinco primeros, que se
desarrollan a continuacion, dan fundamento a nuestra aproximacion empirica, y recogen los
principales retos a los que se enfrenta la Universidad espafiola hoy dia?!, el estudio del
aprendizaje en la Universidad, la cuestion relativa a la didactica universitaria y el aprendizaje
cooperativo, por ser la metodologia de eleccion en nuestra experiencia. Posteriormente se
aborda el desarrollo de la investigacion, que incluye el disefio metodoldgico, la descripcion del
procedimiento, el analisis de los datos y la discusion de resultados. Para finalizar, se ofrecen
las conclusiones de este trabajo, desde las cuales se revisa el grado en que se han
conseguido los objetivos propuestos y se plantean las necesidades y retos que de todo ello
se derivan.

21 Nos hemos detenido en esta cuestidn con detalle, al menos para ofrecer una perspectiva amplia
de la tematica, debido a que nuestra falta de experiencia en docencia universitaria nos reclamaba
un profundo conocimiento de su cultura, de sus necesidades y de sus dindmicas.
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1. Descripcion del contexto: la formacion inicial del profesorado?2

“Ese oficio, lo que es y como se desenvuelva, en lo que deberia ser y en lo que hagamos
para que sea, nos jugamos el destino de nuestra sociedad” (Escudero, 2005: 49).

Si hay una cuestion que no podemos obviar es el hecho de que nuestro trabajo de
investigacion se desarrolla en el contexto de la formacién de maestros. Tal circunstancia
conlleva implicita la necesidad de atender cuidadosamente los procesos de ensefianza que
desarrollamos, pues entendemos que éstos, en si mismos, son formativos para nuestros
alumnos. Su disefio, pero sobre todo su implementacién, informan acerca de cémo
concebimos la ensefianza y el aprendizaje, acerca del modo como interpretamos los roles del
docente y del alumno o acerca del papel que para nosotros juegan los contenidos, los
materiales u otras variables relevantes en el proceso de ensefianza-aprendizaje, incluyendo
indudablemente las finalidades educativas y la evaluacion. Creemos, pues, que deben ser
cuidadosamente atendidos y desarrollados.

Por otra parte, nadie pondria en duda dos cuestiones esenciales en este ambito: en
primer lugar, el papel de la formacion inicial del profesorado como factor clave del sistema
educativo; en segundo lugar, la relevancia de definir lo que entenderiamos como un buen
maestro de nuestro tiempo. En relacién a esta ultima cuestidon, se ha dicho que ‘el
profesorado no universitario de la primera mitad del Siglo XXI debera tener unas
caracteristicas precisas, nuevas (en algunas ocasiones), sélidas y adaptables a un mundo
caracterizado por la revision permanente de los escenarios intelectuales, las innovaciones
tecnoldgicas vy, sobre todo, con la desagradable certeza de que la verdad absoluta no es
alcanzable” (Villamandos, 2010: 31). Sin embargo, esta definicion no resulta una tarea
sencilla y, desde luego, no puede desarrollarse en solitario; por otra parte, son varios los
aspectos a tener en cuenta. Para empezar, deberiamos considerar que existen diversas
concepciones acerca de la ensefianza y el aprendizaje, acerca de cuél es el sentido de la
educacién y de la escuela, y por ende, de lo que se entiende por maestro 0 maestra.
Asimismo, cabe tener en cuenta, siguiendo a Baelo y Arias (2011), que la formacion del
profesorado no puede entenderse sino ligada a la vision que en un momento determinado
tiene la sociedad sobre la educacion. Finalmente, no podemos olvidar que los diferentes
modelos formativos se han ido construyendo sobre los diferentes paradigmas educativos??

22 Benedito entiende la formacién inicial como aquella que se orienta a la preparaciéon de
profesionales de la educacidn y que confiere el derecho a ejercer la profesiéon docente. Al respecto,
este autor sostiene que “reflexionar sobre la formacién inicial de profesionales de la educacion es
hacerlo sobre uno de los temas vitales del sistema educativo” (Benedito, 1985: 7).

23 Benedito e Imbernén (1999) mantienen que los paradigmas de formacién constituyen una matriz
de creencias y supuestos acerca de la naturaleza y propésitos de las instituciones educativas, de los
docentes y de su formacién, de la ensefianza, etc. que configuran los elementos dinamizadores y
condicionantes de la formacién. Diversos autores describen y analizan los modelos y orientaciones
que han guiado la formacién del profesorado y, si bien tal recorrido se aleja de momento de nuestro
foco de trabajo, deseamos ilustrar de algiin modo las influencias que todo ello ejerce. Los diversos
modelos (artesanal, academicista, técnico, personalista, practico y social-reconstruccionista
siguiendo a Tejada 2002b, o la aproximacién empirica y artesana, la aproximacién profesional y la
aproximacioén técnica especializada, siguiendo a Zabalza, 2003) han sido sometidos a analisis y
criticas diversas, y algunos de sus rasgos de identidad se han mantenido en la practica educativa,
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asi como sobre la investigacion educativa?4, que han ido dejando su propia herencia en la
formacion inicial del profesorado, tal como asimismo ha ocurrido con las diferentes y
sucesivas reformas del sistema educativo?, al menos respecto de algunos de sus
parametros.

Por nuestra parte, si bien asumimos que debemos contribuir a formar los maestros que
las escuelas y la sociedad necesitan, debemos matizar que entendemos esto desde una
perspectiva transformadora y, por tanto, en este proceso emerge nuestra vision sobre el
mundo que queremos, un mundo que concebimos regido por valores como la comprension, la
tolerancia, el respeto, el dialogo, la solidaridad o el compromiso por la busqueda de un mundo
mas ético y mas humano, algo que adquiere mas importancia si tenemos en cuenta algunos
andlisis, como los que siguen a continuacion. Por un lado, Santos Guerra (2010: 176) sefiala
que “hoy vivimos una especial coyuntura al estar inmersos en la cultura neoliberal que nos
envuelve en dindmicas de individualismo exacerbado, competitividad extrema, obsesion por
la eficiencia, relativismo moral, conformismo social, reificaciéon del conocimiento, imperio de
las leyes del mercado, olvido de los desfavorecidos, privatizacion de los servicios y
globalizacion de la economia. No es ese precisamente un buen caldo de cultivo para la
educacién que se pretende ofrecer a los ciudadanos de una sociedad democratica asentada
en valores”. Desde esta perspectiva entendemos el caracter de transformacion al que el

convirtiéndose en importantes barreras para el cambio, tal como veremos. Por ejemplo, desde el
modelo artesanal la formacion se producia desde la imitacion de la actividad profesional de alguien
cualificado, lo que para Tejada (2002b: 29) constituye “una permanencia de la irracionalidad
docente, asentada ademdas en la ausencia de intencionalidad y sistematismo didactico”, mientras
que el modelo academicista defiende la necesidad de proporcionar una buena formacion disciplinar
(de aqui el mito de que el mejor docente es el que mas sabe).

24 Margalef (2000) remarca que la formacion inicial del profesorado ha sido objeto de numerosas
investigaciones, simposios, jornadas congresos, etc. (especialmente desde los afios 80 y 90) asi
como que una parte de las aportaciones derivadas de esta actividad se han reflejado con mayor o
menos intensidad en los diferentes planes de estudio.

25 A modo ilustrativo, la Ley Organica General del Sistema Educativo promovié ciertos cambios
estructurales que obligaron a replantear la formacién inicial (en las especialidades y en el
curriculo) mientras que la creacién del EEES y la Ley Organica de Educacién han obligado a realizar
nuevos cambios estructurales pero también curriculares, debido principalmente a la incorporacién
del aprendizaje por competencias. En todo caso, el cambio més importante, en opiniéon de Egido
(2011), fue aquel que se produjo con el fin de avanzar en las exigencias formativas para el
profesorado, y que progres6 poco después con la Ley General de Educacién de 1970, que proyectd
la integracion de la formacidn inicial del profesorado en la formacion universitaria. Esto se produjo
con la creacion de las Escuelas Universitarias de Profesorado de Educacién General Basica (Egido,
2011). Siguiendo a Villamandos (2010), las implicaciones de ese cambio fueron, principalmente,
una mayor integracién en las Universidades a cambio de un alejamiento del sistema educativo. Por
su parte, Benedito (1983) mantiene que la conversién de las escuelas normales manifesté la
descoordinacién de las instituciones responsables de la formacién inicial y de la investigacién
educativa; parece ser que la ruptura del modelo hasta entonces dual, no fue un proceso sencillo, ni
en Espafia ni en otros paises, debido a la resistencia por parte de las universidades, que los
consideraban estudios de menor rango y exigencia intelectual que las carreras tradicionales. Sin
embargo, se consiguié un incremento en la investigacion sobre la ensefianza en general y sobre la
formacién del profesorado en particular, y en Espafia supuso un avance importante en la
preparacion del profesorado, pero no se logré una equiparaciéon real de la formacion de los
docentes con el resto de los universitarios “puesto que los cambios legales no modifican por si
mismos la cultura y las tradiciones” (Egido, 2011: 37) y siguieron funcionando, de alguna manera,
como instituciones separadas del resto de la Universidad, hasta que se integraron en las facultades
de educacion. El lector interesado en esta cuestiéon puede consultar los trabajos de Egido (2011),
Baelo y Arias (2011) y de Valle (2012).
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docente debe contribuir. Del mismo modo, siguiendo a Guerrero y Pérez Galan (2012), se ha
dicho que el cambio que experimenta nuestra sociedad (globalizada, dependiente y
avanzada) requiere una escuela mas humana, critica y emancipadora; en definitiva, “una
escuela menos obligada y orientada por la operativizacion, la eficacia y la obsesién por los
resultados, y mas centrada en el hombre como persona capaz de transformar y mejorar el
mundo” (Guerrero y Pérez Galan, 2012: 147-148).

Por todo ello, nos preguntamos de qué modo podemos contribuir a la consecucion de
tales fines, e Imberndén (2011: 10) da forma a esta propuesta al sefialar que “la formacion
ética debe permitir desarrollar en el profesorado en formacion la construccion y apreciacion
de unos determinados valores, desaprender valores que cultivan seres humanos
competitivos, aislados e insolidarios para llevar al aula el aprendizaje de una préactica de
ciudadania activa, unos valores democréaticos, una lucha a favor de la inclusion social, una
responsabilidad compartida y la necesidad de implicarse en proyectos colectivos como una
labor comprometida con la dignidad de todos los seres humanos”. En definitiva, se nos esta
invitando no sélo a definir qué ensefar sino como hacerlo?, considerando por encima de todo
que debemos hablar de un auténtico proceso educativo y no meramente de un proceso
formativo; estamos hablando de un proceso de crecimiento personal, es decir, un proceso
que permita a nuestro alumno llegar a ser un maestro. A este respecto, Dall'Alba (2009)
sostiene que la educacién tiene un papel importante que jugar en esta transformacion del
ser?’, y nosotros entendemos que la educacién continua constituyendo una mision esencial
de las Universidades. Al respecto de esta preocupacion, Dall’Alba y Barnacle (2007) destacan
que el hecho de formarse como maestros lleva implicita la idea de proceso incompleto y
dindmico asi como de cambio a lo largo del tiempo, que requiere, especialmente, de
aperturaz, tal como ilustra Thomson (2001: 254), para quien “la meta de esta odisea
educativa es simple pero revolucionaria: devolvernos de nuevo al punto donde empezamos,
primero apartandonos del mundo en el que estamos inmersos, después devolviéndonos a
ese mundo de un modo mas reflexivo™.

Asimismo, se ha dicho que “el saber hacer del profesor es de una enorme sutileza, es
un saber hacer en el que el alumno debe aprender a hacerse, no meramente a hacer porque,
como en el caso del artista®0, el profesor ni acaba nunca su propio perfeccionamiento, ni en el
fondo, ninguna obra esta nunca absolutamente conclusa. Por eso el profesor no es un mero
guia de actividades, sino que su proceder significa una implicacion completa en cada una de
ellas” (Gonzalez Jiménez, 1990: 251). Este aprendizaje del que habla Vazquez remite a la

26 Aunque nos detendremos en la cuestiéon a lo largo de este trabajo, la incorporaciéon de las
competencias, constructo que remite a una diversidad de recursos del sujeto, supone trasformar el
concepto mismo de enseifiar, pues la transmisién de informacién se revela como insuficiente como
recurso para fomentar en el alumno la capacidad para afrontar, resolver y actuar en situaciones
diversas a lo largo de su vida.

27 Por ejemplo, Heidegger (1967) hablaba del término educacién como “darle la vuelta al ser
humano” (citado por Dall’Alba y Barnacle, 2007: 684).

28 Los autores analizan estas cuestiones partiendo del anélisis de la denominaci6n inglesa de “llegar
aser": become.

29 La cursiva es de Thomson.

30 Stenhouse (1991: 12) sefiala que “decir que la ensefianza es un arte no implica que los profesores
nazcan y no se hagan. Al contrario, los artistas aprenden y se esfuerzan extraordinariamente en esa
tarea. Pero aprenden a través de la practica critica de su arte”.
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implicacion del alumno, entendiéndose ésta no como una participacién puntual que se
manifiesta en ciertos momentos sino como un auténtico proceso de definicion de la propia
trayectoria educativa. Asimismo entendemos que es fundamental preparar a nuestros
alumnos, futuros maestros, para aprender a lo largo de la vida; un principio que cobra todo su
sentido en la practica educativa, que se desarrolla en un medio cambiante, complejo y
dindmico, tal como hemos sefialado.

Todo ello requiere, pues, plantear algo mas que una seleccion de contenidos, como se
ha venido haciendo mayoritariamente en las universidades: requiere cuestionarse para qué y
a quién ensefiamos, es decir, requiere mirar al alumno y comprender donde esta y donde
debe llegar, implicandole en ese proceso y haciendo de él un agente activo y promotor de su
propio proceso educativo. En este sentido, asumimos que “la formacién de docentes podria
concebirse, por tanto, como un proceso relevante de metamorfosis, de ‘transicion’, un
proceso interno de reorientacién y transformacion personal, que aprovecha y se apoya en las
adquisiciones previas y que precede al cambio externo duradero y sostenible. Es decir, es un
auténtico proceso de educacion™! (Pérez Gomez, 2010a: 48).

En relacion con todas estas preocupaciones nos encontramos rapidamente con la
necesidad de que aceptemos, comprendamos, analicemos y desde luego valoremos la
enorme complejidad que acompafia la vida en el aula (universitaria 0 no universitaria) y
superemos planteamientos simplistas, algo que entendemos es fundamental si se quiere dar
una respuesta adecuada a los retos y demandas que en ella tienen lugar32. En este contexto,
Pérez Gomez (1988: 134) sostiene que el maestro “se enfrenta a problemas de naturaleza
prioritariamente practica, problemas de definicion y evolucién incierta y en gran medida
imprevisible, que no pueden resolverse mediante la aplicacion de una regla técnica o
procedimiento” asi como que todo ello sucede “en un medio ecologico complejo??, el centro y
el aula; en un escenario psicosocial vivo y cambiante, definido por la interaccidn simultanea

31 Las comillas son del autor.

32 A este respecto se ha dicho que “los diferentes estudios aluden a la complejidad, diversidad e
incertidumbre que preside la vida en las aulas y los centros, circunstancias que se reflejan en las
tareas profesionales que el profesorado tiene que llevar a cabo” (De la Blanca e Hidalgo Navarrete
2012: 124), tareas como la reflexién en la accién y sobre la accién, la adaptacién a la diversidad de
caracteristicas y circunstancias, la construccién de la comunidad, el compromiso ético con el
alumnado, con la institucién y con la comunidad, etc.

33 Esta complejidad a la que aludimos ha sido reconocida y caracterizada por diversos autores; por
ejemplo, Doyle (1986) habla de multidimensionalidad (ocurren muchas cosas diferentes),
simultaneidad (ocurren al mismo tiempo), inmediatez (ocurren de forma muy rapida),
imprevisibilidad (ocurren de forma inesperada), publicidad (todo ocurre delante de todos) e
historia (lo que ocurre tiene su anclaje en situaciones previas). Por su parte, Santos Guerra (1990)
define el aula a través de los siguientes rasgos: singular, polisémica, incierta, cambiante y
heterogénea. Ello significa que no puede recurrirse a un paquete de estrategias o de técnicas para
ensefiar; la toma de decisiones es esencial y por tanto, las capacidades de reflexi6én y de
investigacion del docente son clave para el ejercicio de la docencia. Finalmente, Rué (1998) se
refiere a las aulas como contextos de naturaleza social y comunicativa en los que los demas
(docente e iguales) juegan un papel de primer orden, pues en ellos se produce la construccién de la
cultura, se participa en la construccién y reelaboracién de normas y valores sociales, se generan
conductas de caracter afectivo en relacién con el aprendizaje, se adquiere una toma de conciencia
como ser social; todo ello de especial importancia para el sujeto en tanto que se elaboran imagenes
acerca de uno mismo y, por supuesto, se ofrecen oportunidades para el aprendizaje. En este
contexto, cabe puntualizar, tiene lugar el desarrollo de concepciones y practicas de ensefianza y
aprendizaje.
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de multiples factores y condiciones”. Tal como sefialabamos con anterioridad, ello debe tener
su reflejo en nuestro cometido, y de esta forma nos obliga a preguntarnos de qué modo
debemos preparar a los futuros maestros, no sélo para intervenir en situaciones educativas
sino para hacerlo considerando la complejidad de tales situaciones?®*. Todo ello, entendemos,
nos conduce a los aprendizajes que esperamos alcancen nuestros alumnos, de entre los que
destacariamos, en términos generales, la adquisicion y desarrollo de recursos complejos,
diversos y validos, sometidos a analisis por los propios alumnos, desde criterios de
adecuacion, relevancia o pertinencia, asi como al estudio de sus posibilidades y a la
evaluacion acerca de su adquisicion y aplicacion en escenarios reales. Nuestra docencia,
como podemos deducir, se rige asimismo por coordenadas de complejidad, inmediatez,
dinamismo e interaccion.

Adentrandonos en el andlisis de la naturaleza de los procesos educativos (atendiendo
tanto a los que nosotros desarrollamos como a los que nuestros alumnos desarrollaran el dia
de mafiana), Biggs (1996b) sostiene que la ensefianza conforma un sistema complejo en el
que se dan cita el docente, los alumnos, el contexto de ensefianza, las actividades de
aprendizaje de los alumnos, y los resultados, tratandose cada uno de estos elementos de
entidades complejas en si mismas. Ensefiar es, pues, una tarea compleja (asi lo cree
Zabalza, 2002) debido a que exige no s6lo conocer la materia sino saber como aprende el
alumno y manejar bien las estrategias metodoldgicas y los recursos de ensefianza que mayor
impacto puedan tener como facilitadores del aprendizaje del alumno; dicho de otro modo,
ensefiar es una actividad demandante tanto a nivel intelectual como social, pues para
ensefar de forma efectiva se debe conocer la disciplina, saber como aprenden los alumnos y
saber como ensefiar (Brown y Atkins, 1988).

En el contexto de formacion inicial del profesorado (y en la Universidad en general),
conviene resaltar las naturales conexiones entre ensefianza y aprendizaje, en muchos
momentos olvidadas®; la aceptacion de tal relacién deberia desembocar en la consideracion
de ambos procesos, no de forma separada, sino como parte esencial de un sistema complejo
de relaciones e influencias. En este sentido, Benedito (1983: 144) afirma que “al hablar de la
docencia, aunque podamos centrarnos exclusivamente en la actividad del docente, desde un
punto de vista didactico y formativo hay que tener siempre en cuenta su correlato, el

34 Debemos tener en cuenta en todo caso que nuestros alumnos suelen alcanzar esta comprension
(la ‘tocan’, por asi decirlo) coincidiendo con el inicio de sus practicas en las escuelas, aunque
algunos sostienen visiones simplificadas acerca de la ensefianza, el aprendizaje, el aula, o los
alumnos incluso tras haber realizado esa inmersién en escenarios reales. Hemos constatado en
nuestra experiencia como docentes que tales visiones, que podriamos caracterizar como
simplificadas, reduccionistas, unidimensionales y lineales acerca de la realidad educativa se
acompaiian de actuaciones docentes igualmente simplificadas, reduccionistas, unidimensionales y
lineales. La situacién resulta de enorme relevancia si, ademas, consideramos la reflexion siguiente:
“cabe pensar que la inmersion acritica del futuro docente en el clima profesional de la escuela
potencia el desarrollo y proliferaciéon de practicas uniformes, rutinarias y estereotipadas, exigidas
de alguna manera para la permanencia y reproduccién del status quo” (Pérez Gémez, 1998: 44; la
cursiva es del autor).

35 A este respecto, Rué (2009: 148) mantiene que “la influencia ideolégica de lo académico ha sido
tan grande que se cree poder hacer aprender sin tener en cuenta -o incluso rechazando- lo que
sabemos acerca del aprendizaje, como proceso humano, y de las mejores condiciones para llevarlo
a cabo. Serfa una légica parecida a la pretensién de hacer volar cuerpos sin tener en cuenta las leyes
de la aerodindmica” (las cursivas son de Rué).
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aprendizaje”. Diversos autores entienden esta relacion entre ensefianza y aprendizaje como
algo natural y necesario, como es el caso de Morales Vallejo (2012: 29), quien sefiala que
‘para responder al cdmo se ensefia hay que responder antes al como se aprende™®, de lo
que se deduce que debemos partir en todo caso del conocimiento del aprendizaje, es decir,
de su naturaleza, de sus formas, de sus elementos favorecedores asi como de aquellos que
lo obstaculizan o dificultan. En este sentido, Mohanan (2005) mantiene que “definir la
ensefianza como facilitar el aprendizaje implica que aunque la transmisién del conocimiento
es sin duda alguna importante, este transmitir el conocimiento es valido solamente en relacion
a la calidad del aprendizaje que genera. Si la actividad docente no tiene como resultado el
aprendizaje de los alumnos, no ha habido ensefianza. De manera semejante si al aprendizaje
le falta calidad, en esa misma medida la ensefianza no ha tenido éxito3’. Finalmente, hay
otros modos ademas de la transmision de informacion de conocimiento que pueden jugar un
papel mas efectivo en la generacion de aprendizaje”. En consonancia con todo ello se ha
dicho que “ensefiar es hacer una suposicion acerca de qué y cdmo aprende el alumno; por lo
tanto ensefiar bien implica aprender acerca del aprendizaje de los alumnos” (Ramsden, 1992:
6). Por su parte, Lopez, Pérez-Garcia y Rodriguez (2015: 184) mantienen que “la ensefianza
no es un proceso que pueda transcurrir al margen del aprendizaje, sino que se funden
mutuamente en una compleja y estrecha dinamica donde las interacciones se suceden de
manera multilateral e indisoluble para optimizar la calidad del propio proceso ensefianza-
aprendizaje”. Sin duda constituye un cambio magno, en el contexto universitario, la
consideracion de todos estos supuestos, no ya en un plano filoséfico, sino en un plano
aplicado; no digamos en la formacion inicial del profesorado, pues deberian constituir un pilar
absolutamente integrado en todo proceso de ensefianza-aprendizaje que en su seno se
desarrolle.

De igual modo, es importante resaltar que gracias a diversos estudios conocemos el
modo como la ensefianza influye sobre la calidad del aprendizaje3. Uno de los autores

36 La cursiva es del autor.

37 Por cierto que Brown y Atkins (1988) remarcan que no debe confundirse la ensefianza efectiva
con la ensefianza exitosa; ésta se refiere al hecho de que los alumnos aprendan lo que esta previsto
mientras que la ensefianza efectiva estd comprometida con determinados valores.

38 Ya en la década de los afios setenta, Entwistle (1977) destacaba que un estudio sistematico del
aprendizaje podria permitir tanto a docentes como a alumnos ser mas eficaces, una opinién que
parece compartir Biggs (2005: 29), quien afirma que “la clave para reflexionar sobre nuestra forma
de ensefiar consiste en basar nuestro pensamiento en lo que sabemos acerca de la forma de
aprender de los estudiantes”. Es mas, aproximadamente desde los afios 70 se ha producido un
importante desarrollo de investigaciones sobre el aprendizaje en la educacién superior, desde la
aproximacion cualitativa denominada fenomenografia. Durante ese periodo también, se han
desarrollado innumerables estudios bajo el paraguas del paradigma cualitativo de investigacién en
el campo de la psicologia, de la educacién y de las ciencias sociales en general (Richardson, 1999),
por lo que revisaremos los estudios mas importantes que se han efectuado al respecto de esta
cuestion. Asimismo, se ha sefialado que “las practicas de los profesores excepcionales descansan en
una so6lida base de ideas fundamentales sobre la naturaleza y el significado del aprendizaje” (Bain,
2006: 97), motivo por el que consideramos esencial revisar lo que sabemos acerca de la forma
como aprenden los alumnos asi como de los aspectos que promueven o limitan un buen
aprendizaje, o lo que es lo mismo, como profesores universitarios debemos preguntarnos qué
podemos hacer en la ensefianza superior para mejorar la forma como los alumnos aprenden. El
escenario deseable lo define Escudero (2006: 83) al afirmar que “si se pretende mejorar el
aprendizaje de los estudiantes hay que trazar un puente bien armado sobre estos tres pilares: el
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preocupados por esta cuestion enfatiza el papel que juega el contexto de ensefianzas3’,
concluyendo que “una parte importante de la buena ensefianza es intentar entender los
efectos contextuales y adaptar la evaluacién y las estrategias de ensefianza en
consecuencia” (Ramsden, 1992: 6), una preocupacién a la que esperamos dar salida en este
trabajo. Resulta, al hilo de todo esto, incuestionable la afirmacién de Zabalza (2009) de que la
actuacion didactica del profesor es uno de los factores que influye en el aprendizaje del
alumno, de modo que “aprenderan mas o menos, mas en profundidad o mas
superficialmente, (...) segun sea la forma en que planteemos nuestro trabajo docente”
(Zabalza, 2009: 78). Esta afirmacion incluye una referencia al constructo de enfoques de
aprendizaje, al que prestaremos especial atencion en este trabajo, puesto que sus
implicaciones apuntan a la forma de ensefiar: “intentando cambiar los enfoques, no estamos
tratando de cambiar a los alumnos” (Ramsden, 1992: 45). En relacion con los enfoques de
aprendizaje, traemos a colacién el trabajo de Gordon y Debus (2002), quienes resaltan la
importancia de que el docente use estrategias para la resolucion de problemas, pues las
soluciones no se generan desde la memorizacion de material, asi como que si los alumnos
adoptan un enfoque superficial, tendran mas dificultades para identificar soluciones
apropiadas, lo que influird sobre su percepcion de autoeficacia (o contrario ocurre en
alumnos que adoptan un enfoque profundo, que tienen una elevada percepcion de
autoeficacia).

Profundizando en la cuestién cabe considerar que todo lo expuesto hasta aqui
adquiere aun mas valor si tenemos en cuenta un aspecto que no podemos infravalorar, y es
el hecho de que no siempre la actuacion del docente parte de la reflexion o del analisis. Por
un lado, porque la toma decisiones se produce de acuerdo con alguna teoria mas o menos
implicita*® de la ensefianza y del aprendizaje (Biggs, 1996a). De forma mas concreta, Pérez
Gomez (2010a) sefiala que el conocimiento practico esta impregnado de creencias tejidas
desde edades tempranas, de naturaleza fundamentalmente no consciente, vinculadas a
deseos, emociones o0 necesidades, que son resistentes al cambio. Por otro lado, F. Korthagen

aprendizaje de los alumnos, el aprendizaje de los docentes y el aprendizaje de los centros
(titulaciones, departamentos, cursos) como organizaciones”.

39 Una de las dimensiones relevantes de este contexto, como veremos, es la evaluacién. A este
respecto Biggs (2005: 57) sefiala que “aunque los estudiantes tienen excelentes ideas acerca del
significado del aprendizaje en la vida real, en la practica, la comprension se convierte en lo que
consideran que satisfard los requisitos de evaluacion”, un fen6meno que en el contexto de la
formaciéon de maestros podriamos calificar de catastréfico, por los efectos que, como hemos
sefialado, poseen la experiencia previa y las teorias implicitas en el ejercicio profesional. Desde
luego, debemos tener en cuenta en qué medida la didactica universitaria lo promueve, y en este
sentido realizaremos algunos andlisis que consideramos de relevancia. Por ahora destacamos
afirmaciones como la de Popper (1972: 135), quien afirma que “en lugar de animar al alumno a que
se dedique a sus estudios por el placer de estudiar, en lugar de fomentar en él una verdadera pasion
por la materia y por la investigacion, es conducido a obtener solo aquel conocimiento que le resulte
util para superar los obstaculos que debe despejar por el bien de su progreso”.

40 Estas teorias han sido definidas como los “recursos, habitos, modos intuitivos de percibir,
interpretar, anticiparse y reaccionar” (Pérez Gémez, 2010a: 46). Parte importante de estas teorias
implicitas las constituyen las concepciones acerca de la ensenanza y del aprendizaje que, como
veremos, afectan al modo como se ensefia y como se aprende; es por ello que se ha afirmado que “el
primer paso en el proceso de adaptacién a las nuevas exigencias consistira en la toma de conciencia
de la ubicacién del profesor y del estudiante en el continuo de concepciones” (Cruz Tomé, 2003a:
206).
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(2010) llama la atencién sobre el hecho de que los docentes toman numerosas decisiones
instantaneas*!; en este sentido, Pajares (1992), basandose en las aportaciones de Eraut
(1985), Jackson (1968) y Lortie (1975), afirma que la docencia es una profesion en la que se
pueden producir unas 1000 interacciones al dia, por lo que a menudo se debe actuar por
impulso o intuicion antes que por métodos reflexivos. Finalmente, Entwistle (1987) sostiene
que el maestro acumula experiencia, pero pocas veces dispone del tiempo o la oportunidad
para sistematizarla y organizarla. Quiza por todo ello se ha dicho que “utilizando la analogia
del cerebro, puede decirse que gran parte del comportamiento del profesorado no se guia
tanto por las funciones analiticas, racionales y verbales del hemisferio izquierdo sino mas
bien por las formas de procesamiento de informacion tacitas, holisticas, irracionales e
integrales del hemisferio derecho” (Korthagen, 2010: 89). Nuestra funcion como docentes
supone conocer, respetar y considerar todos estos condicionantes, y preparar
adecuadamente a nuestros alumnos para intervenir en contextos educativos.

Asimismo, Rué nos permite caer en la cuenta de un aspecto esencial, sobre el que
profundizaremos mas adelante, y que no es otro que la coherencia educativa. El autor sefiala
que “si el principal organizador de la accién docente se estructura en funcién del supuesto de
que los estudiantes desarrollan formas de ser correspondientes a un nivel superior de
comportamiento, pero la practica formadora se articula mediante estrategias, actuaciones y
recursos de trabajo y de modalidades de evaluacion cuyo potencial tan s6lo puede aspirar a
instruir, o incluso sélo a adiestrar intelectualmente, el resultado anunciado no es otro que la
desmoralizacién de quien se lo propone™2 (Rué, 2009: 34).

A nuestro modo de ver, este conjunto de reflexiones permiten entrelazar dos aspectos
que resultan clave para nosotros, pues esta escuela para la que deseamos formar a nuestros
maestros solo podré construirse si la formacion inicial del profesorado verdaderamente se
concibe como elemento clave del sistema educativo y, por ende, considera la dimension
personal del propio sujeto que aprende. En todo caso, creemos que para poder considerar
esta dimensién, debemos cuestionarnos como y qué ensefiamos y como y qué aprenden
nuestros alumnos*3. A este respecto, Margalef (2000) mantiene que persisten criticas que
reclaman una revision profunda de las bases de la formacion inicial del profesorado*4; en este
sentido, algunos autores ponen de manifiesto que necesitamos un “dispositivo escolar mejor

41 Este autor sefiala que un limitado nimero de estudios se ha encaminado a conocer los origenes
irracionales o semiinconscientes del comportamiento del profesorado, y que las discrepancias entre
las creencias y la accién en los docentes deberian ser examinadas. Los procesos reflexivos podrian
contribuir, segin este mismo autor, a ganar consciencia “de la influencia de los aspectos
emocionales y volitivos de sus acciones” (Korthagen, 2010: 92). La reflexidn serd beneficiosa si
estimula el andlisis sobre las propias experiencias del aula en base a las preocupaciones personales,
si abarca los origenes irracionales del comportamiento, si sigue una estructura sistematica que se
hace explicita y que se introduce de forma gradual y si estimula el aprendizaje reflexivo entre
iguales.

42 La cursiva es de Rué.

43 Es mas, debemos definirnos a nosotros mismos como profesores universitarios, si es que
realmente deseamos contribuir a mejorar la calidad de la formacién de maestros. Ahondaremos en
ello mas adelante.

4 Aunque ya nos hemos referido con anterioridad a ello, Pérez Gdmez (1998: 42) se pregunta
“;como superar el omnipresente dilema ‘academicismo versus socializacion’ en la formacion del
futuro docente?” (las comillas son el autor). Por su parte, Egido (2011) sefiala que los debates en la
formacién inicial del profesorado se han centrado en formacién generalista versus formacion
especifica y en formacién académica versus formacidn pedagégica.
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adaptado a los requerimientos del siglo XXI que a los desafios del siglo XX"45 (Pérez Gomez,
2010a: 38). Es por ello que recogemos algunas reflexiones que apuntan a la necesidad de
que en la Universidad abordemos la mejora de la calidad de nuestra docencia, en un ejercicio
concienzudo de humildad universitaria y, por supuesto, de analisis, que nos conduzca a
determinar cuales son los ambitos sobre los que podemos y debemos mejorar.

Por una parte, Margalef (2000) lamenta que la formacién inicial del profesorado esté
exenta de una perspectiva integradora que posibilite la construccion de un pensamiento
critico, reflexivo y cooperativo; en concreto esta autora sostiene que la formacion inicial se
halla gobernada por la fragmentacion del conocimiento, la primacia del modelo de transmision
de conocimientos, el entrenamiento de competencias en momentos puntuales (las practicas
formativas) asi como por la “clase magistral como estrategia metodoldgica predominante, que
limita a los alumnos al rol de ‘apuntadores’ y los socializa en un determinado estilo de
ensefianza y de relaciones de intercambio con sus futuros alumnos™®é (Margalef, 2000: 158),
un aspecto que nos preocupa especialmente por el papel que sabemos que la experiencia
juega en la formacion de teorias implicitas o del sistema de creencias. En una linea similar,
Mérida (2009) sefiala que la formacién inicial no capacita para hacer frente de forma
adecuada a la practica docente (Veenman, 1984), tiende a la reproduccién endogamica
(Ferry, 1990; Birgin et al., 1992; Davini, 1995), y esta desprovista de conocimientos
pedagogicos al tiempo que sobrecargada de saberes culturales.

Por otra parte, Pérez Gémez (2010a) mantiene que la formacion inicial se sustenta
sobre los siguientes supuestos: existe una relacion lineal y unidireccional de la teoria a la
practica (considerando la segunda como una aplicacién directa de la primera); el
conocimiento se presenta como una secuencia de datos y conceptos cerrados generados por
otros, que deben ser reproducidos sin que medie interpretacion alguna; los conocimientos y
habilidades que hay que aprender normalmente se situan en la escala inferior del
conocimiento; el aprendizaje se concibe como una adquisicién individual que incrementa el
depositario de recursos mentales, y las categorias de conocimiento de orden superior se
trabajan en actividades abstractas y descontextualizadas. El autor sefiala que esta
concepcion epistemoldgica “deriva en una concepcion simplista de la pedagogia como
proceso de transmision individual, del docente como un mero técnico que imparte un
curriculum prescrito y del conocimiento como objeto natural, establecido y acabado, sin
conexién con sentimientos, valores y sesgos, que se traspasa de manera simple desde la
mente del docente, o el libro de texto, a la mente del aprendiz, y de la mente del aprendiz a
sus préacticas” (Pérez Gomez, 2010a: 42); en definitiva, la formacion inicial esta presidida por
la racionalidad tecnoldgica*’, algo que deberia preocuparnos, por cuanto “el profesorado es
considerado como un receptor pasivo del conocimiento profesional e interviene escasamente

45 Este dispositivo actual, en opinién Pérez Gémez (2010a) da como resultado la insatisfacciéon con
los procesos de ensefianza y aprendizaje asi como un elevado indice de abandono de alumnos con
mayores necesidades, y pone de manifiesto la irrelevancia de los contenidos.

46 Las comillas son de la autora.

47 La obsesion por el modelo de objetivos ha reducido y simplificado los contenidos de ensefianza
“forzados por la necesidad de establecer criterios de medida y observacién; en pocas palabras, por
expresar intenciones y contenidos en términos estrictamente de comportamiento” (Guerrero y
Pérez Galan, 2012: 149).
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en la determinacion y direccion de su propio programa de formacion” (Guerrero y Pérez Galan
2012: 148). Justo lo contrario de lo que creemos que deberia ser.

Finalmente, Marcelo (2001), siguiendo a Senge (2000), sefala que el sistema
educativo esta anclado en el principio de seleccion y clasificaciéon, asume que la escuela
comunica la verdad, mantiene la concepcion de que todos los alumnos aprenden de la misma
manera, considera que el aprendizaje tiene lugar en las aulas y no en el mundo, es de
caracter individual y tiene lugar exclusivamente en la mente del alumno, parte de la idea de
que la competicion incrementa el aprendizaje y fragmenta el conocimiento. Como podemos
observar, estas criticas tienen las creencias y concepciones como punto de partida; unas
creencias que se perpetuan en escuelas y facultades de educacion*®, entre otros factores,
debido a las mismas practicas educativas.

En otra vertiente de andlisis, Villamandos (2010) alerta del hecho que la formacion
educativa tenga lugar a través de sujetos diferentes que no se conocen, no planifican juntos y
no comparten necesariamente filosofias*®, y asevera que tal complejidad y naturaleza
requiere de un marco normativo y legal depurado y coherente; asimismo critica que politicos y
protagonistas del sistema educativo no sean capaces de establecer una base sobre la que
discutir acerca de una reforma integral del sistema educativo en nuestro pais.

Por si no resultaran lastimosas (aunque del todo legitimas) las anteriores criticas, hay
un aspecto que sin duda en el contexto de la formacién de maestros resulta esencial
considerar, ya mencionado con anterioridad: “en nuestro sistema educativo, el primer y mas
urgente aspecto que debemos mejorar es el de su coherencia interna” (Villamandos, 2010:
30). La relevancia de esta cuestion queda ilustrada claramente en la siguiente afirmacién de
Ferndndez Pérez (1992), quien apunta la diferencia existente entre la responsabilidad de un
profesor de una disciplina no educativa y la de un profesor de Educacion: “;qué hace un
profesor de quimica o de historia? Ensefar. ;De qué habla? De quimica o de historia. Sin
embargo, ¢qué hace un profesor de didactica, por ejemplo? Ensefiar, como en el caso

48 En este sentido, se ha dicho que “la reforma en la formacién del profesorado debe empezar
simultaneamente en las escuelas y en las facultades de educacién” (Fullan, 2002b: 138). De una
parte, Villamandos (2010) lamenta que en la actualidad la tnica influencia del sistema educativo, o
de los profesionales en ejercicio, sobre la formacién inicial del profesorado sélo tenga lugar a través
de las practicas que los alumnos realizan en los centros educativos, y considera que esto resulta
insuficiente. El autor propone, por ejemplo, que el sistema educativo participe en la definicion y
ejecucion de los planes de estudio a través de las comisiones asesoras externas (una figura
permitida en los nuevos planes de estudio y que en opiniéon de Villamandos deberia ser
potenciada), asi como cree oportuno que las aportaciones de los profesionales de las facultades de
educacion sean aprovechadas por el sistema educativo. Otra forma de colaboracién seria dentro del
marco de los postgrados, puesto que permiten contar con personal externo y porque existe mayor
margen de disefio por parte de las Universidades. En este sentido, Villamandos (2010: 32) cree que
es fundamental “no desaprovechar la histérica oportunidad que se nos presenta”, refiriéndose a
estrechar la relacion entre el ejercicio de la profesién y la formacioén inicial a fin de acabar con la
falta de sinergia, y en este sentido el autor considera relevante que los futuros maestros sean
graduados y, por tanto, puedan acceder a la docencia en las Universidades, de forma que sea posible
romper con la tradicional separaciéon entre docentes de las facultades de educacién (no
necesariamente con experiencia en la docencia) y docentes del sistema educativo, “en muchos
casos, enfrentados por una desconfianza mutua insalvable” (Villamandos, 2010: 33). Fullan (2002b:
137) ya parecia concebir esta relacion como necesaria, al sefialar que “una de las relaciones
simbidticas mas logicas es la colaboracién entre las universidades y los sistemas escolares en el
desarrollo inicial y posterior de los educadores”.

49 Debido a esta y otras cuestiones el autor propone una reforma integral del sistema educativo.
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anterior. Mas, ¢ de qué habla? De ensefiar. He ahi la diferencia: los pedagogos hablamos de
lo que hacemos, por eso es tan importante que hagamos lo que decimos” (1992: 22).
Tristemente, esta falta de coherencia®® a la que se refieren estos autores ocupa un lugar
privilegiado en el conjunto de criticas realizadas a proposito de la formacion de maestros,
hasta el punto que algunos autores, como Fullan (1991), sefialan que en las facultades de
educacién no se deberia indicar aquello que deben hacer los maestros si sus profesores no
son capaces de ponerlo en practica en sus aulas (Palacios y Lépez Pastor, 2013). En este
sentido se entienden afirmaciones como ésta: “si debe acontecer un verdadero cambio en las
escuelas, esos cambios deben acontecer antes en la formacion inicial de maestros. Desde
luego no es suficiente que los docentes propugnen cambios que ellos no han desarrollado en
sus propias practicas™! (Russell, 2000: 2).

llustrando esta cuestion, Lopez Noguero (2005) habla de la paradoja que se producia
al hablar de las bondades pedagégicas de la LOGSES52 desde sesiones meramente
expositivas y unidireccionales, una paradoja que le lleva a afirmar que “estos profesores
estan ‘envolviendo’ un contenido innovador en un ‘papel que no lo es™3” (Lépez Noguero,
2005: 50). Por su parte, Rodriguez Izquierdo (2008) se refiere al discurso sobre la ensefianza
activa y participativa proporcionado en el seno de lecciones magistrales, el desarrollo de
teorias sobre el aprendizaje cooperativo proporcionado desde una organizacion individualista,
a la definicién del docente como alguien que investiga mientras promueven la reproduccion, o
al discurso sobre la mejora continua y la innovacién proporcionado desde practicas estables e
inmovilistas. Esto ha llevado a algunos autores a sostener que “la mayoria de los docentes no
constituyen ‘modelo didactico’ para los alumnos, quienes no logran desarrollar conexiones
entre lo que ven con la informacion verbal que reciben”4 (Diaz Herrera, 1999: 110).

Desde luego, el gran problema, ademéas del evidente fracaso que se produciria en el
aprendizaje de nuestros alumnos (recordemos, futuros docentes), testigos atonitos de este
despropdsito, es el descrédito que sumamos a la profesion. No es que no podamos
equivocarnos, es que no podemos hacerlo ya desde el mismo momento en que concebimos
la forma como debemos hacer las cosas, es decir, desde el momento en que disefiamos el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Respecto de ese descrédito, cuesta creer que el mismo
profesorado pueda estar contribuyendo, mas o menos involuntaria o inconscientemente, a la
falta de valorizacion de su propia profesion, y cuesta mas todavia si tenemos en cuenta que
hablamos de una Facultad de Educacion.

50 Palacios y Lopez-Pastor (2013) citan algunos estudios (Santos, 1999; Trillo, 2005; Trillo y Porto,
1999, 2002) que constatan las diferencias existentes entre el discurso en el desarrollo de las
asignaturas y las practicas que se llevan a cabo, asi como la falta de coherencia con la legislacion
educativa.

51 A proposito de esta cuestidn, recogemos la critica realizada por una alumna nuestra: “este es un
aspecto en el que pienso a menudo ya que muchas profesoras nos insisten en qué modelos de
aprendizaje son los mejores (en los que las personas experimentan y ven de primera mano c6mo
son las cosas, participando de una manera activa y no simplemente escuchando una teoria y
adoptando una postura totalmente pasiva), pero después son ellas las primeras que no lo ponen en
practica con nosotras” (A49G10).

52 Utilizamos el ejemplo del propio Lopez Noguero, quien se referia a esta ley educativa en concreto.
53 Las comillas son del autor.

54 Las comillas son de la autora.
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Por otra parte, las contradicciones o incoherencias de las que hablan los diferentes
autores y que venimos comentando tienen su origen, segun Pérez Gomez (2010a; 2010b,
siguiendo a Korthagen, 2000 y a Lampert, 2010), en la escasa atencion prestada a las teorias
implicitas. Para Korthagen (2000), las barreras entre los ambitos personal y profesional se
difuminan en la vida préactica de los docentes, de modo que sus decisiones no se sustentan
unicamente ni de forma prioritaria en su conocimiento profesional, sino en sus modos de
pensar, sentir y actuar asi como en sus creencias y habitos, por lo general implicitos e
inconscientes. En este sentido, “si las teorias explicitas y declaradas no conectan con las
teorias implicitas, con los esquemas, recursos, habitos y modos intuitivos de percibir,
interpretar, anticiparse y reaccionar, se convierten en meros adornos utiles en todo caso para
la retdrica o para la superacion de examenes, pero estériles para gobernar la accion en las
situaciones complejas, cambiantes, inciertas y urgentes del aula” (Pérez Gémez 2010a: 46).
Para otros autores, las causas de esta incoherencia constituirian un “reflejo del inmovilismo
didactico y pedagogico que predomina en las facultades (...) y del nefasto efecto que genera
en los niveles no universitarios del sistema educativo” (Palacios y Lopez-Pastor 2013: 284).
En todo caso, si tenemos en cuenta que nosotros, profesores universitarios de las facultades
de educacion, configuramos esas experiencias educativas, no cabe duda que formamos parte
del problema.

Las criticas, afortunadamente, nos conducen al planteamiento de lo que debemos
mejorar, y por tanto, a la definicion de lo que debemos ser y de lo que debemos hacer; asi,
Rodriguez Izquierdo (2003: 80) sostiene que “esta renovacién didactica sera una ‘ilusion
pedagogica’ a menos que los mismos maestros de maestros entremos en esta dindmica de
cambio de los principios de intervencion educativa que inspiran nuestra practica y
comencemos a trabajar con otras dinamicas desde la formacion inicial del profesorado™s.
¢ Cuales son esas dinamicas? A grandes rasgos, Fullan (2002b) sefiala los rasgos de una
facultad de educacion deseable, entre los que se encuentran: valorar y practicar una
ensefianza ejemplar, llevar a cabo una investigacion continuada o comprometerse con la
formacion del profesorado para que sean agentes de la mejora educativa y social. Por otro
lado, para De la Blanca e Hidalgo Navarrete (2012), la formacion inicial del profesorado debe
definirse desde un modelo reflexivo y critico con inspiraciéon ético-moral®®. Por su parte,
Korthagen (2010) propone un enfoque’ para la formacion inicial en el que se trabaja sobre
situaciones reales surgidas durante la formaciéon y que suscitan las inquietudes de los
alumnos, en el que las dificultades con las que se halla el alumno en la practica constituyan el

55 Las comillas son de la autora.

56 Los principios que sustentarian este modelo serian los siguientes: superar la concepcién técnica
de la ensenanza; construir de forma critica-reflexiva el conocimiento, en un proceso de
deconstruccién del pensamiento de los futuros maestros; partir de una concepcién del curriculum
como un proyecto de cultura social, lo que obligaria a una interpretacién global de la realidad;
promover en el aula un clima colaborativo que sirva al andlisis de situaciones problematicas de la
realidad educativa; fomentar el didlogo constructivo, el contraste, el debate; redefinir la relacién
tedrico practica desde un nuevo concepto de investigacion (reflexién en y sobre la practica);
introducir una perspectiva de formacién comunitaria que vincule conocimiento y realidad social;
insistir en la necesidad de formacién personal y moral, y finalmente, desarrollar la conciencia que
ponga en entredicho su practica y a actualizar constantemente su competencia.

57 Este enfoque, denominado realista, es para el autor el enfoque mas coherente con el
constructivismo.
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punto de partida de todo proceso educativo, en el que compartir experiencias, buscar y
encontrar soluciones y reflexionar con el resto constituyen recursos habituales, en el que se
produce una intervencion guiada y en el que se genera teoria para la situacion que es
abordada. La investigacion sobre la propia practica acompafada de teorizaciones sobre la
propia actuacion®® deberia formar parte de los procesos de formacién de docentes, también
para Pérez Gomez (2010a: 47), constituyendo “procesos y programas de investigacion accion
cooperativo en los contextos profesionales™®. Asi pues, la formacion del pensamiento
practico del docente deberia considerar el desarrollo de las teorias implicitas a fin de que las
teorias declaradas o explicitas conecten con ellas; de este modo, la practica de aula
(compleja, dinamica, urgente e incierta, tal como hemos sefialado) estaria orientada por esas
teorias explicitas (Pérez Gdmez, 2010a). Sin embargo, esto so6lo sera posible si el docente
reconstruye esas creencias tejidas durante su proceso de socializacion como alumno, una
propuesta en la que también esta de acuerdo Dall’Alba (2009), quien cree que los programas
de formacién de maestros no pueden simplemente centrarse en conocimientos y habilidades;
en su opinion, deben considerar las experiencias, positivas y negativas, vividas como
estudiantes a lo largo de los afios, como un recurso para su ensefianza futura siempre y
cuando se proporcionen oportunidades para cuestionar y transformar esa comprension de la
ensefianza. En este sentido, la autora entiende que “convertirse en un profesional implica la
transformacion de uno mismo expresando las rutinas y tradiciones de la profesion,
cuestionandolas” (Dall’Alba, 2009: 37), pues hasta entonces “no habra garantias de actuacion
consciente, eficaz y adaptada a las exigencias novedosas de los retos educativos
contemporaneos” (Pérez Gdmez, 2010a: 46).

Finalmente, no podemos obviar la necesidad de revalorizar la profesion del maestro:
‘no podemos seguir pensando en una imagen basicamente artesanal de este oficio. Si tan
so6lo pudiera ser asi, a quienes nos dedicamos a esta ocupacidn, poco mas nos quedaria que
imitar a los maestros, buenos o no tanto, que como alumnos tuvimos” (Escudero, 2005: 60).

Dicho esto, qué duda cabe que quien da sentido a nuestro trabajo es el colectivo al que
nos dirigimos: nuestros alumnos. Como diria Zabalza (2002), nuestro compromiso no es sino
con los estudiantes; su conocimiento es necesario y relevante®0, por cuanto nos permite
definir ambitos a los que el disefio de la ensefianza puede contribuir a mejorar. Con el fin de
contextualizar al lector en nuestra realidad, que quizd sea también la suya, brevemente
hacemos referencia a determinadas conductas, patrones o actitudes relacionadas con el

58 La ensefianza, ya lo proponia Dewey, tal como nos recuerda Pérez Gémez (2010a), era una forma
de indagacidn sobre la realidad y de generacién de conocimiento.

59 De igual modo, es evidente que cabe contar, siguiendo una vez mas a Pérez Gémez (2010a), con lo
que la epistemologia constructivista aconseja: partir de cuestiones abiertas y problematicas reales,
utilizar fuentes primarias de informacién, cuestionar las propias concepciones y generar nuevas
interpretaciones, fomentar la cooperacion, el debate, el contraste, enfocar el trabajo en un foco
relevante y concebir el curriculum como un conjunto de problemas y situaciones relevantes que
reten la capacidad de comprension y de accion de los alumnos. La tarea del docente seria, de este
modo, “definir y plantear situaciones en las cuales los alumnos puedan construir, modificar y
reformular conocimientos, actitudes y habilidades” (Pérez Gémez, 2010a: 44).

60 Aqui estd el origen de algunos aspectos que se observaran en la descripcién del procedimiento.
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proceso de aprendizaje que observamos en nuestros alumnos®!, una informacion que es fruto
de la observacion y que presentamos a continuacion®2,

En primer lugar, cabe decir que, de forma bastante generalizada, nuestros alumnos
muestran un elevado interés por acercarse a la profesion asi como que suelen asumir sus
responsabilidades, especialmente a partir del primer curso, si bien con algunas limitaciones
vinculadas al trabajo auténomo y a la importancia que conceden a la evaluacion final. Cuando
las propuestas les implican de forma activa, la mayoria responde de forma favorable. En
relacion con su formato de participacion, para algunos se limita a resolver dudas puntuales
referidas a la evaluacion (preguntar si algo es importante o no, si entra en examen, qué valor
tiene una determinada actividad, etc.), si bien para otros es una importante ocasién para
aprender. Por lo general, hacen un uso limitado de las tutorias, desde una concepcion de este
espacio como provisién de ayuda en momentos previos a la evaluacién final, algo
especialmente notorio en los primeros cursos; a medida que avanzan, sin embargo, se
sofistica su vision de las tutorias, en el sentido de entenderse como espacios para la mejora y
el aprendizaje, y por tanto hacen uso de ellas como parte constitutiva del proceso. Respecto
de los agrupamientos, en ocasiones existen dificultades para trabajar con comparieros (hacen
uso de estrategias como repartir tareas sin plantear criterios comunes, les cuesta abordar y
resolver los conflictos), y dependen mucho de las relaciones personales para formar grupos
eficaces y comprometidos, algo que probablemente afecte a su capacidad para compartir
(ideas, estrategias, propuestas, apoyos...).

En segundo lugar, es habitual la tendencia de nuestros alumnos a retener una gran
cantidad de informacién (a muchos alumnos eso les proporciona seguridad), mucha de la cual
no es auténticamente procesada; por ello, es olvidada con facilidad, resultando dificil aplicarla
y transferirla a situaciones reales (practica educativa), simuladas (estudio de casos), o incluso
al propio discurso. En este sentido, con frecuencia mantienen creencias ingenuas o
posiciones dogmaticas, y si bien en algunos momentos dependen del docente como fuente
primaria de informacion, en otros consideran que ellos mismos poseen teorias validas,
avaladas por lo que han experimentado, mostrando una baja capacidad critica y reflexiva. En
relacion con esto, suelen tener dificultades para detectar aquello que no saben, o aquello que
necesitan saber hacer o mejorar, mostrando una gran dependencia del docente en este
sentido. Ello se pone de manifiesto en la realizacién de tareas de caracter autonomo, para las
que suelen demandar mucha orientacion (en términos de pautas especificas y cerradas),
sobre todo para organizar su trabajo autbnomo (qué hacer, cuando, durante cuénto tiempo,
etc.) y, aunque depende del grado de apertura de las tareas y del grado de seguridad del
alumno, en ocasiones necesitan la confirmacion del docente para continuar, en forma de

61 Villamandos (2010) sefiala ademas que los motivos por los que los estudiantes eligen formarse
como docentes no siempre estdn ligados al ejercicio de la docencia (versatilidad, oferta
universitaria, expectativas de bajo grado de exigencia, estabilidad laboral y percepcién de oferta
amplia). En opinién de este autor, deberian establecerse mecanismos para regular el acceso a los
estudios de Grado en Educacién Infantil o Primaria, con el fin de evitar su masificacién y ajustarse a
las necesidades reales.

62 Por supuesto, no todos los alumnos son iguales, y cambian en funcién del curso en el que se
encuentren asi como de muchas otras variables, pero el proposito, como hemos sefialado, es el de
atender cuidadosamente a sus patrones, conductas, dificultades, etc. con el fin de definir y
reflexionar sobre nuestra propia actuacién. En todo caso, la descripcién que ofrecemos se
corresponde mas con alumnos de los dos primeros cursos.
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revisiones periddicas. Respecto de sus principales dificultades, cabe mencionar la capacidad
para relacionar ideas (en ocasiones incluso de forma guiada), para analizar o reflexionar
(reconocen su poca experiencia en este sentido) y para crear o disefiar (puesto que implican
propuestas mas abiertas y se sienten inseguros respecto de la evaluacion).

Finalmente, cabe sefialar que suelen tener muy presentes las condiciones de la
evaluacién (en algunos casos éstas definen la dedicacién y el esfuerzo del alumnado),
especialmente en los momentos finales del curso. Por lo general, tienen un bajo nivel de
tolerancia a la frustracion, que miden fundamentalmente a través de los resultados de
evaluacién. En ocasiones, ello pone de manifiesto un bajo grado de autoconocimiento o de
confianza en las propias posibilidades. Sin embargo, cuando son ellos quienes detectan sus
propias necesidades formativas y solicitan ayuda se muestran muy receptivos a aceptar e
incorporar pautas para la mejora, son mas criticos con sus actuaciones y evallan sus
acciones e intervenciones de forma mas ajustada.

Nos disponemos a continuacion a dibujar el escenario en el que se encuentra inmersa
la Universidad espafiola en la actualidad.
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2. Retos y perspectivas de la Universidad espaiiola

“Los aprendices, sean profesores o estudiantes, necesitan asumir la responsabilidad
de su aprendizaje y desarrollar estrategias que le permitan aprender individualmente y
con otros” (James y McCormick, 2009 en Margalef, 2011: 23).

En este primer capitulo pretendemos describir y analizar los cambios que se han producido
como consecuencia de la Declaracion de Bolonia (1999) y de la creacion del Espacio
Europeo de Educacion Superior (2010), centrando nuestro interés fundamentalmente en
cuestiones relativas al docente universitario, habida cuenta de la voces que se alzan al
respecto de su rol en relacion con la ensefianza; por este motivo, nos centraremos
especialmente en cuestiones relativas a la formacién del profesorado universitario asi como a
las funciones principales que desarrolla.

2.1.  Soplan vientos de cambio en la Universidad

Siguiendo a Vazquez (ex presidente de la CRUES?), parece ser que la Universidad debe
hacer frente, en su conjunto, a una serie de retos globales a los que debe adaptarse® si es
que no quiere ser desplazada; en concreto, Vazquez (2015: 15) afirma que “las universidades
se enfrentan a un escenario en el que han perdido el monopolio de la educacion superior y se
juegan el mantener o perder definitvamente la hegemonia a manos de otro tipo de
instituciones que, en algunos casos, han superado el prestigio de la universidad tradicional y
mejorado sensiblemente su ‘funcién de utilidad’ para el empleo en el sistema productivo”ss.
En esta misma linea también se ha afirmado que “el riesgo que empezamos a correr es que
ya va viéndose que aprendizaje no es sinonimo de escuela (o de Universidad). Que las
escuelas puede que no sean las Unicas instituciones educativas. Y que, por tanto, la profesién
docente acabe desprofesionalizandose” (Marcelo, 2001: 544). En todo caso, se trata de un
cambio que “se reclama porque el contexto social, productivo, de valores, la cultura juvenil,
etc. se esta transformando a ojos vista. EI cambio se reclama para reenfocar la formacion
superior en el nuevo espacio en el que la sociedad la esta ubicando” (Rué, 2009: 14).

En este sentido, se ha sefialado que una formacién con elevado nivel cultural, cientifico
y técnico sera posible “siempre y cuando se modifiquen sus estructuras rigidas y monoliticas
y se replantee 1o que se ensefia y como se ensefia, para enriquecer lo que se aprende y
como se aprende” (Hernandez Pina, 2005: 3). Asi, de los diversos cambios que se han ido
proponiendo y desarrollando en la Universidad, y que afectan estructural y funcionalmente al
conjunto de la educacién superior, uno de los mas relevantes es el que afecta al papel,

63 Conferencia de Rectores de las Universidades Espafiolas.

64 Esas tendencias son las siguientes, en opinién de Vazquez (2015): renovacion de la demanda de
ensefianzas, cualificaciones y modelos educativos; aumento de la oferta educativa y de la educaciéon
transnacional e internacional; consolidaciéon de nuevos esquemas de competencia y cooperacion
universitaria; irrupciéon del componente educativo digital, y transformacién de los esquemas de
financiacién y organizacién y necesidad de una gestion eficiente.

65 Las comillas son del autor.
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funcion y mision del profesor universitario8¢. Por una parte, porque la preocupacién por la
mejora de la docencia universitaria esta “recuperando la importancia que tienen los aspectos
didacticos” (Margalef y Alvarez, 2005: 54), y por otra parte, porque se reclama una mayor y
mejor formacion pedagdgica del docente. En este sentido, parece existir acuerdo respecto de
que una docencia universitaria de calidad “requiere una preparacion exquisita del
profesorado” (Marin y Teruel, 2004: 138) e implica, por motivos que analizaremos en este
capitulo, un cambio en la cultura del docente universitario8” (por ejemplo, Marin y Teruel,
2004; Cruz Tomé, 2003a; Herran, 2001; Imbernén, 2000).

En otras palabras, hay que redefinirse y reinventarse, dicho esto en el mejor de los
sentidos posibles, y ello supone, desde luego, dirigir la mirada (entre otros) hacia el
profesorado universitario, puesto que es necesaria su implicaciéon y participacion en este
proceso de cambio y de actualizacién. En concreto, para Escudero (1999: 139) “la
reestructuracion de la Universidad supone, ademas de otras cosas, reestructuracion de sus
profesionales”, lo que quiere decir, siguiendo a Rué (2009: 12), que “en el momento actual
nos corresponde, a aquellos que trabajamos y reflexionamos sobre el papel formativo de las
instituciones superiores, avanzar en el desarrollo de reflexiones y de propuestas de
ensefianza y aprendizaje que asuman y sintonicen con los presupuestos del nuevo modelo de
sociedad”8. Sin embargo, todo ello debera ir acompafiado de una reconceptualizacion de la
labor docente del profesorado universitario (Imbernén, 2000; Lépez, Pérez-Garcia y
Rodriguez, 2015) y de la propia Universidad (Imbernén, 2000), asi como de una modificacion
de tendencias institucionales, puesto que ‘la nueva era requiere una Universidad, una
formacion universitaria y un profesional de la docencia muy diferentes” (Imbernén, 2000: 40).

66 Las reflexiones alrededor de la figura del docente se suceden desde hace varios afos, y de ellos
dan muestra algunas de las siguientes afirmaciones: “el modo como los docentes se comporten
como profesionales es fundamental para la calidad de la ensefianza y el aprendizaje en las aulas”
(Day, 1999: 20); “el primer factor de calidad de un sistema educativo es su profesorado” (Marin y
Teruel, 2004: 147).

67 Estas dos dimensiones quedan recogidas en propuestas como la de Pérez Gémez (2010b), quien
apuesta por una investigacién centrada en la ensefianza y el aprendizaje como medio para la
formacién continua de los docentes; en su opinién éste es un modelo de perfeccionamiento a largo
plazo, que ademas destaca por ser colaborativo, por poner el acento en la mejora de la ensefianza y
del aprendizaje y por permitir el desarrollo profesional. La idea del docente universitario como
alguien que aprende en su quehacer diario es defendida por otros autores; a este respecto, Randi y
Corno (2000: 228) creen que es necesario reconocer la labor de determinados profesores
universitarios, puesto que “mucho antes de que los reformadores exigieran practicas nuevas... y
mucho antes de que los profesores fueran reconocidos como innovadores, los profesores creativos
escuchaban a sus estudiantes, descubrian como ensefiarles mejor e inventaban practicas nuevas”.
Otros autores coinciden con Pérez Gomez; por ejemplo, Cruz Tomé (2003b: 38) sefiala que cabe
buscar el “desarrollo profesional como profesional reflexivo que aprende de y para su practica
profesional”. Rodriguez Rojo (2000b), defensor de un profesor universitario educador, mantiene
que debe ser investigador de su docencia y ser competente en saberes y en saber ensefiarlos.
Tejedor, por su parte, habla de “un profesor que comprende, investiga y toma decisiones sobre su
actividad” (2003: 178). Finalmente, para Shulman (1986: 13) “el docente no es s6lo un experto en
procedimientos sino también en contenidos y légica y es capaz de explicar cémo se hace algo. El
docente es capaz de reflexionar alcanzando el reconocimiento, la consciencia metacognitiva que
distingue al delineante del arquitecto, al contable del auditor”. Todo ello, tal como veremos mas
adelante, esta revestido de una enorme complejidad.

68 En todo caso, cabe matizar que el interés por la figura y las funciones del docente universitario no
nace con la creacién del EEES, pues en la década de los afios ochenta autores como Benedito (1983)
ya constataban el interés, en diferentes paises, por la formacién del profesorado universitario.
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Del mismo modo, la LOU sefiala en su preambulo que la sociedad necesita “que los
profesores mejor cualificados formen a los estudiantes que asumiran en un futuro inmediato
las cada vez mas complejas responsabilidades profesionales y sociales”, de lo que se
desprende que el profesorado universitario constituye uno de los ejes principales de la tan
reclamada calidad universitaria® y de la calidad de la docencia™. De hecho, para Fernandez
Pérez (1989: 56) constituye “una dimension capital’, si bien para ello sera necesario
remitirnos, como hemos sefialado, a la necesaria formacion pedagogica del profesor
universitario’!.

2.2. LaDeclaracion de Bolonia: analisis e implicaciones

La voluntad de crear una Europa del conocimiento aparece por primera vez en la Declaracion
de La Sorbona de 1998 (Fraile, 2007)72, en la que Francia, Italia, Alemania y Reino Unido
coinciden en la necesidad de armonizacién’3 en la construccién de un sistema europeo de

69 La preocupacion por la calidad también tendra cabida en este trabajo dado que constituye uno de
los principales focos de discusién y ha generado importantes cambios en la evaluacién de las
universidades y del profesorado y, por tanto, ha conducido a la puesta en marcha de diversas
acciones y ha generado no pocos debates al respecto de la calidad en la ensefianza superior.

70 Sin embargo, cabe tener en cuenta que “el concepto de ensefianza-aprendizaje ha evolucionado
notablemente y el mundo de la docencia se presenta con una identidad borrosa” (Marin y Teruel,
2004: 139), algo que, como puede suponerse, atafie a la identidad del profesor universitario.

71 Si bien nosotros entendemos que estas apreciaciones atafien al profesorado universitario, no
podemos obviar el hecho de que nuestra preocupacién toma forma no sélo por el papel que nos
corresponde jugar a nosotros en la Universidad sino por el papel que les correspondera jugar a
nuestros alumnos mafiana en las escuelas. No observamos, en este sentido, ninguna diferencia
esencial entre lo que nosotros hacemos hoy y lo que nuestros alumnos haran mafana, lo que
significa que lo que creemos valido y necesario para nosotros, lo consideramos valido y esencial
para los docentes del mafiana, salvando por supuesto los condicionantes propios de la etapa
educativa que corresponde a unos y a otros. En este sentido, la siguiente afirmacién de Shulman
(1986: 13) apoya esta idea clave: “la visién que sostengo de la ensefianza y de la formacién de los
docentes es una visién de profesionales que son capaces no s6lo de actuar sino de representar -de
actuar de un modo que es cuidadoso con respecto de lo que trata su actuacién o de lo que implica”.
Tal como analizaremos en algunos momentos, ensefilamos mucho haciendo lo que hacemos, y por
éste y otros motivos, debemos ser cuidadosos con los procesos de enseflanza-aprendizaje que
desarrollamos. Asi, para autoras como Prieto (2007b: 22). “es posible centrar la atencién en los
profesores y en la ensefianza, ayudandoles a mejorar el modo en el que ensefian cuando interactian
directamente con los alumnos o a conocer y utilizar diversas estrategias de ensefianza que influyen,
en ultima instancia, en la calidad del aprendizaje”.

72 Parece ser que en Europa hacia décadas que se estaban realizando esfuerzos de acercamiento,
por ejemplo segin Michavila y Calvo (1998), quienes sefialaban que “es necesario buscar la
convergencia en objetivos y planteamientos, como paso previo o simultaneo a la movilidad” (1998:
277). Si bien la mayor parte de los autores, como veremos, apuntan como trasfondo las nuevas
exigencias sociopoliticas, Morales, Pardo y Alvarez (2010) sittian el origen del interés en las
dificultades derivadas de los procesos de reconocimiento de créditos ligados al Programa Erasmus
y, de hecho, autores como Gofii (2005) y Lopez Lopez (2007) sittian los antecedentes del proceso de
convergencia en los programas internacionales como Erasmus, Sécrates o Leonardo. Otros autores,
sin embargo, apuntan mas a la competencia con universidades extranjeras, tal como veremos mas
adelante.

73 Bautista, Gata y Mora (2003) sefialan que se ha producido un acalorado debate entre “diversidad”
versus “convergencia” asi como entre “homogeneizacién” versus “armonizacién”. Goni (2005)
considera acertada la definicién de “espacio o drea” dado que no podria hablarse en ningin caso de
uniformizaciéon, puesto que supondria imponer un modelo cerrado de ensefianza superior. Lopez
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educacion superior. Para ello se solicité al resto de paises miembros de la Unién Europea
que se sumaran a una iniciativa “en la que las diferentes identidades nacionales y los
intereses comunes puedan interactuar y fortalecerse en beneficio de Europa, de sus
estudiantes y de sus ciudadanos en general” (en Villa, 2004: 274).

Un afio después, en 1999, un grupo de ministros de educacion de 29 paises’™ de la
Unién Europea, entre los que se encontraba Espafia’, reunidos en la ciudad de Bolonia
disefo el que seria el futuro Espacio Europeo de Educacion Superior? (2010). Los objetivos
que se perseguian estaban vinculados a la comparacion entre sistemas de educacion
superior, al disefio de estructuras basadas en dos ciclos, al establecimiento de un sistema de
créditos, a la promocion de la movilidad, al fomento de la cooperacién para asegurar la
calidad y a la promocién de la dimensién europea. Para Gofii (2005) la relevancia de la
Declaracion de Bolonia se encuentra en el tipo de decisiones tomadas asi como en el nimero
de paises que la firman, mientras que para Michavila (2011: 17) “la suma de voluntades que
sintetiza la palabra Bolonia es un hecho excepcional en la historia de la educacidn superior
europea’, destacando la ruptura con una inercia que duraba ya 50 afios asi como la
relevancia del cambio de tendencia que se proponia para las instituciones universitarias.

El informe en el que se recogen las metas principales fue firmado en Praga (2001) y
apunta a la necesidad de “mejorar la calidad y la efectividad de la educacion, facilitar el
acceso a la educacion a los diferentes sistemas educativos, adaptar la educacién y la
formacion a un mundo en constante cambio en el que el proceso de ensefianza-aprendizaje
se extiende durante todo el proceso vital, fortalecer la cooperacion entre los paises europeos
o facilitar la adquisicion de competencias clave” (en Caballero, 2007: 168). Mas adelante, en
2005, en la ciudad de Bergen se firma un documento que pone de relieve tres cuestiones: el
compromiso de coordinar las politicas nacionales, la insistencia en la dimensién social de la
educaciéon como bien publico y el papel fundamental que juegan instituciones de educacién
superior, profesores y alumnos’’. Todo ello supone, para Villa (2004: 280), “cambios en la
forma en que las Universidades europeas desarrollaban el proceso de ensefianza-
aprendizaje”.

El brazo normativo de estos cambios en nuestro pais es la Ley Orgénica 6/2001, de 21
de diciembre, de Universidades’® (LOU), en la que puede leerse que “se disefia la moderna
arquitectura normativa que reclama el sistema universitario espafiol para mejorar su calidad
docente, investigadora y de gestion”. En todo caso, conviene tener en cuenta que no se trata
de un proceso sencillo ni facil, pues estamos hablando de una reforma universitaria, y aunque

Lépez (2007: 51), coherente con esta visidn, sostiene que el proceso de convergencia “aspira a
respetar la diversidad y evitar la homogeneizacion”.

74 Hasta llegar a un total de 47 paises, que se han ido sumando en los acuerdos sucesivos:
declaraciones de Praga (2001), Berlin (2003), Bergen (2005), Londres (2007), Lovaina (2009) y
Budapest-Viena (2010).

75 En nuestro pais la adaptacién al Espacio Europeo de Educacién Superior tiene lugar con el Real
Decreto 1393/2007, de 26 de octubre, por el que se establece la ordenacién de las ensefianzas
universitarias oficiales.

76 En adelante, EEES.

77 Marcellan (2005) sefiala que el reto es realmente implicarles y no limitarse a resaltar su
importancia. Mas adelante nos haremos eco de los principales andlisis al respecto del papel de las
Universidades y del profesor universitario.

78 Posteriormente se promulga la Ley Organica 4/2007, de 12 abril, por la que se modifica la Ley
Organica 6/2001 de Universidades (LOMLOU).

27



los cambios estructurales hayan tenido lugar, conviene considerar que éstos no son ni mucho
menos suficientes, como ya ha demostrado en distintos momentos la Historia de la
Educacion; asi, se ha sefialado que “la reforma de la ensefianza debe conducir a la reforma
del pensamiento, y la reforma del pensamiento debe conducir a la reforma de la ensefianza”
(Morin, 1999: 21), algo que en este contexto debemos poner en cuarentena. Asi, debemos
tener en cuenta que “las reformas realmente se implantan cuando sus principios se integran,
se apropian, lo cual exige tiempo de maduracion, conviccion, seguridad y desarrollo de
procesos formativos adecuados” (Gimeno Sacristan, 2006: 4). El modo como se han
desarrollado los cambios derivados de la creacion del EEES hacen dudar que
verdaderamente se haya producido una comprension y una aceptacion auténtica tanto de las
intenciones como de las modificaciones propuestas, por lo que de algun modo podemos decir
que esta por ver hasta qué punto esto se experimenta de forma colectiva como una
oportunidad para la mejora.

Diversos autores han definido el propésito del denominado proceso de convergencia.
Asi, Fidalgo y Garcia Sanchez (2008: 44) sefialan que el EEES “se plantea como meta la
consecucion de un Sistema Universitario de calidad y excelencia’ garantizada y acreditada a
todos sus niveles, accesible para toda la poblacion, y a lo largo de toda la vida; un sistema
abierto que posibilite el intercambio y la movilidad entre todos sus agentes, la colaboracion, la
cooperacion; un sistema que esté abierto a las necesidades que la sociedad demande, que
tenga en cuenta las cualificaciones necesarias, que se ajuste a la diversidad académica, de
formacion, con flexibilidad; un sistema que por su calidad, competitividad®, su excelencia sea
un atractivo y un punto de referencia en la formacion de los ciudadanos a nivel mundial’”.
Contribuyendo a su clarificacién, Trillo (2008: 31) define las coordenadas del EEES del
siguiente modo: “limita al norte con el disefio curricular o los planes de estudio, al sur con las
infraestructuras y recursos de las facultades, al este con el compromiso de los estudiantes y
al oeste (por donde se pone el Sol) con el compromiso de los profesores”.

79 Son diversos los autores que sostienen que existe un interés, en la investigacién educativa, por
desvelar cudles son las dimensiones de la excelencia en la ensefianza, o la excelencia docente (si
bien no existe una definiciéon clara del término), pero los resultados de las investigaciones no
influyen en la mejora de la practica docente ni aportan pistas acerca de como conseguirla (Prieto,
2007). Esta autora presenta el modelo de excelencia docente disefiado por Kane, Sandretto y Heath
(2004), del que destacamos que la reflexion sobre la practica constituye el nicleo del modelo y se
erige como la dimensién central que actia sobre el resto de dimensiones: conocimiento sobre la
materia, habilidades pedagoégicas, relaciones interpersonales, relacién docencia-investigacién y
caracteristicas personales. Otros autores ya habian destacado el papel de los procesos reflexivos en
la mejora de la propia practica, como por ejemplo, Donald Schon.

80 Sin animo de adentrarnos en la discusién respecto de los sistemas de clasificacién
internacionales de universidades, recogemos las contradicciones y los déficit que éstos sistemas
muestran, basdndonos en Foss y Lindblad (2010), tales como que la base de las clasificaciones
reduce el trabajo, la vida y el rendimiento académicos, la infrarrepresentacién de universidades que
no utilizan el inglés como primera lengua, el privilegio otorgado a determinados campos cientificos
o la atencién prestada a un género determinado de publicaciones. Se sefiala un cierto
conservadurismo en el que la fama conseguida se traduce en puestos elevados en la clasificacion y
éstos se adoptan como criterios de prosperidad (Marginson, 2009, en Foss y Lindblad, 2010). Todo
ello resulta critico considerando que las clasificaciones podrian influir en el gobierno de las
universidades para preservar la tradicién antes que para favorecer la innovacién. Y sin embargo,
parece ser que la Unién Europea estd apoyando la elaboracién de otra clasificacién internacional de
universidades, de caracter multidimensional.
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No son pocos los autores que destacan el cariz politico de la implantacion del EEES y
cuestionan algunas de las motivaciones que han dado origen al proceso de convergencia, y
en este sentido recogemos algunos comentarios que dan muestra de tal preocupacion. Por
ejemplo, Teichler (2006: 52) opina que “la Declaracién de Bolonia aborda,
predominantemente, la posicion de Europa dentro del mundo” mientras que Pereyra, Luzén'y
Sevilla (2006: 123) creen que el EEES “se ha constituido en un peldafio mas de la simbologia
de la construccion europea”. Asimismo se han realizado analisis que remiten a cuestiones de
indole econdmica, tal como se deduce de la afirmacién de Mir y Ferrer (2014: 246), quienes
sefialan que “los conflictos que se dirimen en la educacion superior no son mas que una parte
de la crisis mas general de la politica y de la ciudadania en el capitalismo global”. Apuntando
los motivos de corte economico, Martinez y Viader (2008: 215) sefialan 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®, mientras que la vision de
Marcellan (2005) evidencia un compendio de razones, desde la conservacion del patrimonio y
de la diversidad cultural europea a la necesidad de ampliar la unién comercial y econdmica a
la educativa, manteniendo ademas que las Universidades europeas cooperan entre si para
posicionarse ante la competencia con las Universidades americanas (tanto las que se
encuentran en Estados Unidos como las que poseen campus en paises europeos)®!. Por su
parte, Morales, Pardo y Alvarez (2010), destacan que el sentimiento de identificacion con
Europa y el incremento de las posibilidades de empleo entre egresados en la Union Europea
son motivos que se esconden tras la construccion del EEES. Por fin, Escudero (2006: 7)
sostiene que “hacer del espacio europeo una de las economias mas competitivas del mundo
en la actual sociedad del conocimiento” es un objetivo sobre el que se ha puesto mucho
énfasis, y advierte que puede entrar en contradiccién con el objetivo de mejora de la

81 Esteve (2005), Morales, Pardo y Alvarez (2010) y Gijon y Crisol (2012) secundan esta idea: de
hecho Pardo y Alvarez (2010) sefialan que Estados Unidos acoge el 40% de los estudiantes
universitarios extranjeros. Por su parte, Esteve (2005) recoge algunos fragmentos del comunicado
realizado en el seno de la Comisién Europea (febrero de 2003) titulado “El papel de las
universidades en la Europa del conocimiento” del que el autor concluye que se produce una
recurrente comparacién del sistema universitario europeo con el norteamericano asi como que se
acepta una mayor dotacién presupuestaria a cambio de rendir cuentas de las actividades
desarrolladas por las universidades (en los &mbitos docente, investigador y de gestidn), cuestion
que abordaremos al hablar de calidad y acreditacién. Por su parte, Hernandez (2010: 25) define el
interés concretando que “lo que se pretende es que las universidades europeas pongan su reloj al
dia para convertirse en un foco de atraccién de estudiantes de todo el mundo. Porque esto tiene un
valor afiadido por la influencia que pueden ejercer los egresados, cuando vuelvan a sus paises, y por
los efectos que pueden tener en la economia de los estados europeos y en el bienestar de los
ciudadanos”. En este sentido, Jiménez (2010) comenta que la Estrategia Universidad 2015
constituye una ambiciosa apuesta por la internacionalizacién de nuestro sistema universitario (un
objetivo perseguido desde la década de los noventa, segin Gijéon y Crisol, 2012), que se ha iniciado
con la creacién de los CEI (Campus de Excelencia Internacional), un programa que se puso en
marcha en 2009 con el objetivo de incrementar la calidad y la competitividad internacional
mediante la especializacion de campus y la participacién de instituciones dedicadas a la
investigacion y a la innovacién en proyectos de excelencia liderados por universidades. En opinién
de Azcarraga y Goiii (2014), cada una de esas tres palabras (campus, excelencia e internacional)
encierra un engafio dado que un campus no puede aglutinar diversas universidades, parece haber
tantos CEI como universidades publicas, con lo que no podriamos hablar de excelencia y finalmente
no han sido reconocidas internacionalmente. En cualquier caso, para Gijén y Crisol (2012: 391), el
proceso de internacionalizacién constituye una “linea de trabajo consciente de los sistemas
universitarios”.
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educacién superior, algo que Gijon y Crisol (2012: 390) resuelven sefialando que “obviamente
conocimiento y economia son dos elementos absolutamente interrelacionados®, por lo que el
proceso que comenzo hace una década es tanto econémico como académico”.

En una linea mas critica, si bien entroncando con este ultimo comentario, encontramos
otros analisis del caracter politico del proceso de convergencia. Por ejemplo, Madrid (2005:
50) sefiala que “nuevamente son las transformaciones del modelo econémico (revolucion
tecnolégica, globalizacién econoémica) las que presionan para que se produzcan cambios en
todos los niveles académicos del sistema educativo”. A su vez, Ruiz Ruiz (2006) apunta en
esa misma direccion vy, si bien reconoce la necesaria relacion entre Universidad y sociedad,
sostiene que “este sentido funcional, circunstancial, de servicio, de la Universidad no puede
suplantar la esencia de sus misiones clasicas, desvirtuando la realidad académica para
desplazarla, en una concepcion utilitarista del saber, de las funciones nucleares que
constituyen su razén de ser y plenitud” (2006: 4). Asimismo Gros y Romafia (2005: 128)
sefialan que “con un panorama regido por la urgencia de la productividad, nos encontramos
con una dificultad: mantener la idea de una Universidad que no sélo forme profesionales
adaptados y competentes, sino personas inteligentemente abiertas, flexibles, justas y
solidarias. Personas cultas y que sean capaces de seguir cultivandose”. Todo ello, como
podemos deducir, sume a la Universidad en una “crisis de identidad” que requiere de una
respuesta adaptativa para afrontar las demandas que se le plantean™3 (Ruiz, 2006: 5). Las
valoraciones resaltadas con anterioridad, junto con las de estas cuatro autoras, representan
lo que constituiria una funcién esencial de la Universidad, segun Fernandez Pérez (1992): la
funcion de realizar critica de la demanda social (dado que ésta no siempre es adecuada, y en
este caso parece que son los motivos sociopoliticos y los econdémicos los que impulsan
reformas de naturaleza educativa).

Considerando las criticas vertidas sobre las motivaciones inherentes al proceso de
convergencia, aparentemente instrumentalistas como hemos visto, nos hacemos eco de una
apreciacion que va todavia mas alld de la mera critica a tales intenciones, y que dirige la
mirada a las bases mismas sobre las que se asienta la Universidad. En un sentido
ciertamente preocupante, Andrés y Manzano (2004) sefialan que los criterios de unificacion
de la Carta Magna de las Universidades Europeas® se abandonaron en un segundo plano,
sobre todo a partir del Consejo Europeo de Lisboa (2001), dando paso a motivaciones de
corte economico. Para ilustrarlo, estos autores recogen la siguiente cita derivada de la
comunicacion de dicho Consejo: “Europa necesita excelencia en sus Universidades para
optimizar los procesos que sustentan la sociedad del conocimiento y lograr el objetivo fijado
en el Consejo Europeo de Lisboa de convertirse en la economia mas competitiva y dinamica
del mundo basada en el conocimiento, capaz de sustentar el crecimiento econémico y crear

82 Hablaremos de esta relacion al analizar el papel de la sociedad del conocimiento en la educacion
superior.

83 Las comillas son de la autora.

84 Redactada y firmada en la Universidad de Bolonia el 18 de septiembre de 1988 por rectores de
diversas universidades europeas, con motivo del IX centenario de dicha Universidad, recoge los
principios fundamentales que dieron origen a la misma creacién de las Universidades: garantizar la
autonomia universitaria frente a los poderes politico y econémico, mantener la indisoluble
asociacion entre las actividades docente e investigadora, rechazar la intolerancia y fomentar el
didlogo permanente y los lugares de encuentro, trabajar por el enriquecimiento entre culturas, sin
fronteras y basar su actuacién en el humanismo y el saber universal (en Andrés y Manzano, 2004).
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un mayor numero de puestos de trabajo de mejor calidad y una mayor cohesion social’® (en
Andrés y Manzano, 2004: 271). Los autores sefialan que el documento de Lisboa deja claro
que el objetivo central de la ensefianza superior europea es “lograr que Europa constituya la
economia mas competitiva” (2004: 271). También profundizando en el cariz econdmico de las
modificaciones que se pretenden, Ruiz Ruiz (2006) afiade ademas que el Consejo Europeo
de Barcelona (2002) abogaba porque los sistemas educativos europeos se convirtieran en
una referencia de calidad mundial y sostiene que “el conocimiento superior, especializado, es
un valor que cotiza al alza. Las grandes transformaciones socioeconémicas estan
favoreciendo la mercantilizacion y la industrializacién de la ensefianza” (2006: 2). Para Gros y
Romana (2005: 129) “la Universidad tiene, pues, un reto muy importante, ya que pese a las
multiples presiones sociales, no puede convertirse Unicamente en un objeto al servicio de la
economia, al servicio de la demanda. No puede proporcionar unicamente saber util al
mercado”.

La Declaracion de Bolonia parece ser, de algun modo, el resultado de un proceso de
definicién de las relaciones entre educacion superior y sistema productivo. Autores como
Michavila y Calvo (1998) mantienen que ya en los afios 90 se apuntaba a la interdependencia
entre mundo laboral y educacion superior. Por ejemplo, en diciembre de 1994, en el seno de
la Comision de las Comunidades Europeas, se proponia la creacion de un espacio europeo
de las profesiones®. En 1996, en una reunién en Dublin de directores generales de
ensefianza superior, al respecto de los problemas que el mercado de trabajo plantea a los
egresados, se propone estrechar lazos entre empleadores y educacion superior8’. El peligro
que se vislumbraba ya entonces era el de disefiar una Universidad por y para el sistema
productivo, de modo que las exigencias de éste constituyeran el punto de partida para el
disefio de la nueva ensefianza superior en Europa, como parecen opinar algunos autores, a
tenor de las criticas sefialadas. En este sentido, Michavila y Calvo (1998) nos recuerdan que
la finalidad de la Universidad no es la de formar profesionales sino la de formar ciudadanos,
algo con lo que parecen estar de acuerdo autoras como Gros y Romafia (2005).

Ademas de las criticas ligadas a los matices politicos y econémicos presentes en la
creacion del EEES hemos encontrado otras, mas relacionadas con la forma como se ha
llevado a cabo el proceso. Uno de los autores mas destacados respecto del cambio en las
organizaciones, Gairin (2001: 636), sefiala que “la busqueda de la mejora se ha tratado de
conseguir tradicionalmente a partir de iniciativas del sistema educativo, mediante propuestas
generales, de caracter estructural y con sentido homogeneizador que no permiten las
respuestas diferenciales que las realidades concretas exigen”. A este mismo respecto y
refiriéndose al EEES, Trillo (2008) efectua un claro anélisis de la cuestion, del cual
recogemos la siguiente apreciacion: “como espero haber sugerido, la hipétesis que manejo es

85 La cursiva es del documento original.

86 En nuestro pais, en noviembre de 1995, el Consejo de Universidades valora la propuesta y define
lineas de accidn en ese sentido.

87 De hecho, Michavila y Calvo (1998) hablan del cambio de perfil educativo solicitado por los
empleadores y hacen referencia a la Mesa Redonda Europea de Empresarios (noviembre de 1994),
que aprueba el Informe “Educacion para los europeos: hacia la sociedad del aprendizaje”. Las
carencias mas importantes seflaladas por los empresarios eran la habilidad para trabajar en grupo,
el sentido de responsabilidad, la disciplina personal, la capacidad para la toma de decisiones, la
capacidad de iniciativa, la creatividad y la curiosidad, la profesionalidad, la competitividad, el deseo
de perfeccién y el sentido civico de servicio a la sociedad.
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que todo esto se hizo a espaldas de la comunidad educativa (...) y de forma absolutamente
vertical. Dicho esto, no sé si respondi6 a un plan preconcebido o si a alguien se le fue de las
manos. Tampoco sabria decir qué es peor, si o uno o lo otro” (Trillo, 2008: 30). Esta
apreciacion pone sobre la mesa una de las condiciones esenciales en los procesos de
cambio educativos que posteriormente analizaremos: la participacion del profesorado.

En todo caso, la construccion del EEES ha sido contemplada desde el principio como
una gran ocasion para el cambio. La Conferencia de Rectores de las Universidades
Esparfiolas (CRUE) sefialaba en 2003 que “representa una gran oportunidad para impulsar la
calidads® de las Universidades y, al mismo tiempo, un reto para nuestro sistema universitario”
(2003: 1). Para Villamandos se asiste, ni mas ni menos, a “lo que puede ser la revolucion
universitaria mas importante desde la propia creacién de las Universidades europeas” (2010:
30). Por otro lado, para autores como Escudero (2006), si bien la reforma es aparentemente
estructural, los objetivos y las medidas necesarios “no son asépticos (...) esta latiendo un
modelo de Universidad, de formacion profesional y de ciudadania, asi como diversas
cuestiones que atafien al tipo de respuestas y relaciones que se piensa que esta institucion
debe sostener con la sociedad” (Escudero, 2006: 75), si bien para Rué (2008: 1) “cualquier
propuesta de modificacion de la actual formacién superior no puede quedar en un simple
maquillaje de lo existente”.

Sin embargo, y como es de esperar en relacion a cualquier cambio, y mas de esta
envergadura, no existe unanimidad en la respuesta de los implicados, dado que no todos los
agentes perciben la oportunidad como tal, como veremos mas adelante. Al respecto, Morales
Vallejo (2012: 23) sostiene que “unos han visto en este escenario una oportunidad para
innovar y hacer mas eficaces todos los procesos de ensefianza y aprendizaje, otros muchos
lo miran con un claro escepticismo y no falta quienes esconden en alabanzas una resistencia
pasiva a todo lo que suponga un cambio tomado en serio’. Parece que debemos ser
prudentes y asumir que las distintas visiones y percepciones respecto de la construccion del
EEES no generan una respuesta favorable en todo el colectivo docente, por lo que la
implicacién puede ser desigual, aspecto que resulta vital considerar a tenor de lo que

88 La calidad en la Universidad es un tema que se ha abordado con profusion en los ultimos afios y
que, si bien escapa a nuestro objetivo, lo abordaremos brevemente un poco mas adelante. La
acreditacion del profesorado y de las Universidades ha abierto un marco de discusién importante.
Como muestra, Madrid (2005) sefiala que el acento puesto sobre las certificaciones y titulos pone
de manifiesto el interés concedido a la expedicion de titulos, como si, fuera de ello, la Universidad
perdiera “su verdadero sentido” (2005: 52). La Declaracién de Bolonia y su repercusiéon en nuestro
pais es un claro ejemplo, seglin esta autora, “de la importancia que se les concede a los diplomas
universitarios y a su reconocimiento social” (Madrid, 2005: 53). En este sentido, Escudero (2006)
sefiala que los sistemas de vigilancia externos u otros mecanismos de control y acreditacién no
tienen porqué contribuir a una mejora dado que los cambios en educacién deben ser cambios
culturales “si es que aspiran a resultar sustantivos, significativos y valiosos” (Escudero, 2006: 46).
Tejedor ya habia sefialado con anterioridad que “el concepto de calidad en las organizaciones
universitarias, debe superar la concepcién normativa o prescriptiva de los estandares; el
movimiento de la calidad, debe poner en énfasis en la mejora (control interno) mas que en el
control externo” (2003: 159), para lo cual deben desarrollarse genuinos programas de evaluacion
interna. En esta misma linea de valoraciones, Bowden y Marton (2011: 241) afirman que “dentro de
las universidades y entre los profesores ha habido un fuerte escepticismo sobre los mecanismos de
garantia de calidad, los cuales en ocasiones son vistos como si estuvieran a expensas de la calidad
del aprendizaje del estudiante per se” (la cursiva es de los autores).

89 La cursiva es del autor.
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sabemos de los procesos de cambio e innovacion®, y que mas adelante abordaremos.
Escudero (2006) condensa muy bien todas estas cuestiones que acabamos de exponer
cuando advierte que “el EEES esta atrapado por una tupida red de presuntos objetivos
legitimos y necesarios, al lado de otros que infunden sospechas, recelos y, para algunos,
quizas intenciones aviesas, muy sutiles, obedientes a un orden mucho menos benevolente
que lo que suele decirse. Como cualesquiera otra reforma, el EEES tendra que soportar la
tension entre fuerzas a favor del cambio y fuerzas a favor de la continuidad” (2006: 4). Para
este autor, la reforma podra ser provechosa si se utiliza como excusa “para pensar, razonar,
deliberar, concertar, fundamentar y decidir bien lo que ha de hacerse, por qué, para qué,
como y bajo qué condiciones” (Escudero, 2006: 4-5). Todo ello debera acometerse superando
el individualismo®! que caracteriza la Universidad dado que una innovacion “no puede ser
asimilada si su sentido no se comparte” (Marris, 1975: 121). A este respecto, son diversos los
autores que apuestan por la realizacion de esfuerzos institucionales; por ejemplo, Cruz Tomé
(2003b: 36) considera que ‘la mejora de la calidad de la docencia exige un esfuerzo
institucional y el compromiso personal e los profesores, pues ambos son complementarios y
tienen que darse conjuntamente”. Desde una perspectiva distinta pero igualmente relevante,
Garcia Garcia y Cotrina (2012) hablan de la necesidad de superar el oscurantismo

9 Por ejemplo, una de las cuestiones que consideramos esenciales radica en el hecho de que “las
innovaciones no pueden ser dispensadas como recetas” (Lieberman y Miller, 1986, en Randi y
Corno, 2000: 171), lo que nos conduce a adoptar una perspectiva inevitablemente experiencial y
contextualizada de la mejora de la docencia, en la que el profesorado genera experiencias de
innovacidn, (contribuyendo a su propia formacién), participando activamente de experiencias de
innovacidn, en lo que Randi y Corno definen como “respuestas inmediatas al conjunto complejo de
circunstancias en las que los profesores trabajan las exigencias inmediatas del aula”, sefialando
ademas que estas experiencias “no pueden esperar a la politica y a la investigacién para desarrollar
y difundir las soluciones” (2000: 228). Todo ello pasa por considerar que las transformaciones
sustanciales que deben producirse en la Universidad, referidas a la forma de concebir la ensefianza
y el aprendizaje, “exigen un compromiso personal de los sujetos implicados, una apropiacién y una
transformacion interactiva entre las creencias y las practicas” (Margalef, 2011: 12).

91 Michavila (2005) critica el voluntarismo en que se asienta con frecuencia la innovacién docente, y
nos recuerda que el imperante individualismo es una de las deficiencias del actual modus operandi
de los profesores, una opinién que ya habia manifestado con anterioridad Santos Guerra (1990:
30): “existe una concepcién rabiosamente individualista de la ensefianza universitaria”. A este
respecto, Michavila sefiala que “en la creacion cientifica se habla con satisfaccién de la organizacion
de grupos de investigacion y equipos de trabajo. Por el contrario, en las tareas docentes impera el
individualismo” (Michavila, 2005: 40), algo que, tal como destaca Marcelo (2001, siguiendo a Bird y
Little, 1986) priva a los docentes de la estimulacién y el apoyo de los compafieros. Por su parte,
Bolivar sostiene que “romper con el individualismo dominante en la docencia universitaria,
heredero de una larga tradicién liberal que entiende la profesionalidad como autonomia, para dar
lugar a un trabajo conjunto, es una via prometedora de mejora docente” (2007b: 90-91). También
apuntaba en esta direccién De Miguel (1998), al sefialar que la calidad de la ensefianza exige un
proyecto comun y una coordinacién tanto en los objetivos como en los procedimientos. Por otro
lado, Rodriguez Espinar (1994: 36) sefiala que “las funciones y tareas del profesor universitario se
desarrollan en el marco de una gran paradoja: un trabajo individualista consecuencia del proceso
de descubrimiento o generaciéon de conocimiento, en medio de una multitud que en muchas
ocasiones permanece distante y sin interaccién alguna”. Por otro lado, Trillo (2008) arroja una
vision distinta de la cuestion pero asimismo crucial, al sefialar que “del mismo modo que un arbol
no hace un bosque, la innovaciéon que descansa sobre profesores individuales no caracteriza todavia
al centro como tal” (Trillo, 2008: 39). En nuestra opinidn, en cualquier caso, el aislamiento del
docente no estimula la creatividad, puesto que uno no esta necesariamente obligado a cambiar (de
hecho una de las criticas méas acervadas es la relativa al mecanicismo con que han operado algunos
profesores universitarios).
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pedagdgico o las practicas de puertas cerradas en aras a apostar por una cultura de la
colaboracién?2 en la Universidad, que nos estimule a “ir generando dindmicas de trabajo que
incidan en un ejercicio colaborativo y coordinado que otorgue sentido a un nuevo plan de
estudio, de partida, fuertemente fragmentado” (2012: 410).

En nuestra opinion, las motivaciones que acompafian a la Declaracion de Bolonia son,
cuanto menos, sospechosas de perseguir intereses ajenos al terreno educativo. Los
diferentes documentos revisados evidencian un cierto caos al respecto de lo que constituye el
objeto de cambio, asi como respecto de las razones que lo legitiman, y parece indiscutible
que existen dimensiones distintas en el proceso de convergencia. Se habla de cambios en los
ciclos, en los créditos, en el paradigma del proceso de ensefianza aprendizaje, asi como de
mejora de la productividad europea y de la calidad de la ensefianza, y al mismo tiempo se
acentla la necesidad de aprender a lo largo de la vida, de desarrollar competencias, de
establecer canales adecuados para facilitar la movilidad de estudiantes y profesorado, de
captar alumnos y de mantener los que ya forman parte del sistema universitario europeo, asi
como de reforzar la identidad y la cohesion de Europa y de incrementar la cooperacion entre
sistemas educativos. Todo ello implica, a nuestro parecer, que se confunde objetivos con
medidas, o que se usan indistintamente, situdndose en algunos momentos el analisis desde
una perspectiva economica, otras desde la sociopolitica y otras desde la educativa.
Ciertamente no nos parece que ello facilite cambiar nada, al menos para nosotros no esta
claro qué cambiar, por qué y como (mas alld de nuestra propia opinién respecto de la
educacién superior). La legitima busqueda de la calidad (con la preocupacion focalizada
sobre todo en los procesos de acreditacion y verificacion) o la mas o menos necesaria
adecuacion de la educacion superior a la sociedad actual no pueden liderar en solitario el
proceso de cambio, si bien parece que a este respecto ya hemos llegado tarde. EI EEES ha
sido creado y los nuevos planes de estudio estan en marcha, si bien suponemos que se
requerira tiempo para determinar cuél es el grado de éxito de esta iniciativa, entendido como
consecucion de objetivos del proceso de construccion del EEES que, insistimos, nos resultan
ambiguos. Nos preguntamos si los motivos que han conducido a los cambios derivados de la
Declaracion de Bolonia realmente habran supuesto modificaciones en el terreno educativo, de
hecho, nos preguntamos si realmente se pretendia que se produjeran tales modificaciones
(algo que ha sido defendido méas desde posicionamientos pedagégicos que institucionales, a
nuestro parecer), y nos preocupa el hecho de que las necesidades socioecondmicas
constituyan el filtro por el cual (y a pesar del cual) tiene lugar la toma de decisiones
educativas.

La pregunta que cabe realizarse a continuacion es, de facto, qué debe cambiar, y en
este sentido cabe decir que se dan respuestas diversas que apuntan en una misma direccion:
se reconoce el riesgo de realizar una reforma puramente estructural y se propone revisar los
fundamentos mismos que han sustentado la educacién superior hasta hace unos afios. En el

92 Margalef (2005b) comenta que el trabajo en grupo es esencial para evitar las limitaciones de una
reflexion personal e individual, como el autoengafio o la autojustificaciéon. Por otra parte, cabe
considerar sus diversos beneficios. James y McCormick (2009) sefialan que “los encuentros cara a
cara entre varios profesores contribuyen a crear capital social (apoyo mutuo y confianza) que
promueve el intercambio de capital intelectual (ideas, practicas)” (en Margalef, 2011: 25).
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Informe Universidad 20009 coordinado por Josep M. Bricall, ex rector de la Universidad de
Barcelona, sobre la situacion de la Universidad espafiola®, se sostiene que “los cambios y las
nuevas demandas sociales hacen que en la Universidad el aprendizaje adquiera
progresivamente mas protagonismo: en el binomio ensefianza aprendizaje es imprescindible
poner el énfasis en este Ultimo aspecto, entendiendo la ensefianza como un sistema para
facilitarlo; como un medio mas que como un fin en si mismo” (2000: 16), lo cual resulta ser,
para la ensefianza superior, una propuesta aparentemente novedosa, debido al caracter
tradicionalista de gran parte de las practicas educativas universitarias. Al respecto de esta
cuestion, Morales Vallejo (2012: 27) sostiene que “el viaje a Bolonia es un viaje a
Anglosajonia™®, haciendo referencia al hecho de que este “nuevo paradigma”® procede de la
cultura académica anglosajona. La novedad, en opinion del autor, es relativa, ya que bien
podria hablarse del énfasis puesto en la necesidad de cambio y en las consecuencias que,
para las practicas docentes y la Universidad en general, podrian suponer.

A propésito de la definicion del objeto de cambio, en el afio 2006 el Ministerio de
Educacion y Ciencia se pronunciaba en la siguiente direccion: “el sistema universitario
espafol debe emprender una profunda reforma en muchos aspectos, en concreto, en la

93 Rodriguez Gémez (2001) sefiala que este informe surgi6 del encargo de la CRUE para la
realizacion de un diagnéstico y una propuesta de recomendaciones para mejorar la educaciéon
superior en Espafia.

94 Varios autores han hablado de la crisis de la Universidad a nivel global. De nuevo recurrimos a
Michavila y Calvo (1998), quienes hacen referencia al desajuste existente entre Universidad y
sociedad, y sintetizan las principales exigencias del momento, como el cambio de perfil educativo
solicitado por los empleadores, la libre circulacién de trabajadores de la Unién Europea o la
necesidad de aprender a lo largo de la vida en una sociedad caracterizada por el desarrollo
cientifico y tecnolégico y por economias de evoluciéon imprevisible. Cruz Tomé (1999) mantiene
que las dificultades actuales de la Universidad se vinculan a la nueva idea de Universidad, a la
diversidad del alumnado, a la mundializacién en el intercambio de conocimientos, a las nuevas
posibilidades de intercambio y comunicacidn, a la exigencia de rendir cuentas/eficacia y a la
renovacion de contenidos y metodologias. La autora defiende, por todo ello, la profesionalizacion
del docente universitario, cuestién que abordaremos mas adelante. Por su parte, Lopez Noguero
(2005) sefiala como posibles causas la masificacién en las aulas, el desempleo en los egresados, la
pérdida de monopolio de la ensefianza superior, el desequilibrio de categorias entre titulados, la no
adaptacion a la sociedad actual, 1a endogamia existente en el seno de las universidades, la didactica
empleada, la deuda acumulada, etc. El mismo denominado Informe Bricall habla de inadaptacion, y
de como las dificultades financieras por las que pasan las universidades han hecho emerger un
conjunto de problematicas muy arraigadas. En este contexto, Michavila y Calvo (1998: 82) se
preguntan “;quién puede pensar que la Universidad tradicional, con sus sdlidas ensefianzas,
magistralmente impartidas por profesores que las aprendieron hace cuarenta afios, puede dar una
respuesta satisfactoria?”.

95 La cursiva es de Morales Vallejo.

9 Las comillas las hemos utilizado con el propésito de enfatizar que el nuevo paradigma no es tan
nuevo en educacidn. A este respecto, Benedito (1987) sostiene que la Escuela Nueva representa el
antecedente de la actividad del alumno mientras que Navaridas (2004) sitda en la Escuela Nueva, la
teoria del aprendizaje significativo, el constructivismo y las aportaciones de Piaget y Vigotsky asi
como en los estudios cualitativos de Marton, Svensson, Ramsden, Entwistle o Biggs, que destacan el
papel de los aspectos contextuales y su percepcién por parte de quien aprende (aspectos que seran
revisados posteriormente) los antecedentes del cambio de paradigma en la ensefianza superior, si
bien como sefiala el mismo autor “nos resulta dificil determinar si las estructuras didacticas que
surgen y se recomiendan en el seno del nuevo escenario universitario para la mejora de la practica
educativa pueden considerarse totalmente novedosas e innovadoras o, por el contrario, si
simplemente son el reconocimiento formal de modelos mucho mas antiguos” (Navaridas, 2004: 13).
Estamos de acuerdo en que la novedad no estd en la naturaleza de las propuestas, sino en el
reconocimiento cuasi unanime de la necesidad de integrarlas en el marco de la ensefianza superior.
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estructura y organizacién de las ensefianzas y en las metodologias de ensefianza y
aprendizaje, de forma que respondan las demandas de la sociedad actual’ (MEC, 2006a: 4).
A este respecto, De Azcarraga y Gofi (2014: 10) sefialan que las universidades deberian
estar “mas al servicio de la sociedad y menos de si mismas”. Sin embargo, cabe considerar la
novedad que esto supone en el terreno de la educacion superior, motivo por el que se ha
afirmado que “carecemos de experiencias propias en el ambito universitario y de referentes
formativos desde los que orquestar el cambio cualitativo de la practica educativa que se
demanda” (Lopez, Pérez Garcia y Rodriguez, 2015: 181), lo que significa que no sera un
cambio sencillo.

Bastantes autores, como veremos mas adelante, apuestan claramente por una revision
de los aspectos pedagogicos de la Universidad, si bien no son los uUnicos a los que se
refieren®”. Por ejemplo, Michavila y Zamorano (2007: 32) apuntan que “la implantacion de una
nueva estructura de ciclos y la incorporacion de nuevos objetivos académicos consensuados
y asumidos en Europa son elementos necesarios pero no suficientes. La Universidad debe
aprovechar la oportunidad del cambio para renovar sus metodologias educativas y las
herramientas pedagogicas”. También Petriz (2007) parece estar de acuerdo con esta vision y,
vislumbrando ciertos riesgos, sefiala que “si bien a través de los medios de comunicacion ha
trascendido la importancia de la reforma estructural, socialmente debe preocupar mas la
renovacion docente, porque incide en la interaccion estudiante-profesor para la generacién de
aprendizaje” (2007: 1).

La actualizacién de las metodologias en la Universidad configura, en cierto modo, la
cara operativa del cambio: lo que hacen docente y alumno debe redefinirse, a la luz de una
profunda revision del papel otorgado al aprendizaje en el contexto universitario, tanto por lo
que respecta a su importancia como por lo que respecta a su naturaleza. El MEC apuntaba
que “el diagndstico de la situacion actual podria sintetizarse afirmando que la reforma de las
metodologias educativas se percibe como un proceso que es imprescindible abordar para
una actualizacion de la oferta formativa de las Universidades espafiolas” (MEC, 2006: 7), lo
que para Bolivar (2007a: 5) significa que la reforma “debe alcanzar el meollo de la actividad
universitaria, que radica en la interaccion profesor-estudiantes para la generacion de
aprendizaje”, es decir, en la metodologia. O tal como De Miguel (2006a: 19) propugna: “los
escenarios y las metodologias de la ensefianza universitaria deben experimentar una
profunda renovacion (...) lo que conlleva que tanto la planificacion como la realizacidn de los
procesos de ensefianza-aprendizaje se lleven a cabo asumiendo este punto de vista. De ahi
que el denominado ‘cambio de paradigma del proceso ensefianza-aprendizaje’ se establezca
como uno de los objetivos prioritarios a tener en cuenta en el disefio de los nuevos planes de

97 Por ejemplo, recientemente, De Azcarraga y Gofii (2014) han participado de la Comisién de
Expertos para la Reforma Universitaria, que emiti6é un informe titulado “Propuestas para la reforma
y mejora de la calidad y eficiencia del sistema universitario espafiol” que fue elaborado tras la
consulta a representantes vinculados con la educacién y la Universidad (ello incluia representantes
politicos, agentes sociales y universitarios). En este trabajo se localizan cuatro dambitos de mejora
que no podremos desarrollar pero que creemos conveniente citar: a) la duplicidad de centros de
ensefianza y la falta de especializacion de las universidades que conduce a la ineficiencia de los
recursos; b) el sistema de seleccion del personal docente e investigador (PDI); c) el deficiente uso
de la autonomia universitaria y el desvio de la idea de servicio publico, y d) la mejora de la
financiacion, tanto por lo que se refiere a la suficiencia de las universidades como a la mejora de la
investigacion.
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estudio™8. Sin embargo, Zabalza (2006) no cree que exista un modelo docente propio del
EEES, sino mas bien al contrario: se abren diferentes posibilidades en el modo de afrontar la
tarea docente, si bien siguiendo unos “parametros formativos comunes” (2006: 46),
basicamente bajo la premisa de una docencia fundamentada en el aprendizaje. Asi pues, se
concreta una de las demandas sefialadas por diversos autores (por ejemplo, Fidalgo y Garcia
Sanchez, 2008; Figueroa, Gilio y Gutiérrez, 2008; Martinez y Viader, 2008; Gonzalez y
Raposo, 2008; Caballero, 2007; Michavila, 2007; De Miguel, 2006b; Rodriguez Rojo,
Palomero y Teruel, 2001): los métodos de la ensefianza superior han de ser revisados en
profundidad, lo que define una de las necesidades del sistema universitario: “conocer un
amplio abanico de estrategias de ensefianza y aprendizaje resulta del todo importante para
transformar e innovar en nuestra practica educativa en el aula” (Navaridas, 2004: 53).

Toda esta actividad critica y propositiva a la vez hizo que en abril de 2005 se creara en
el seno del Ministerio de Educacion y Ciencia la “Comisién para la Renovacién de las
Metodologias Educativas en la Universidad™®, que presentd un informe'® en el que se
aportaban resultados significativos, tales como que mas de la mitad de las Universidades
espafiolas considera importante la relacion entre la metodologia docente y el aprendizaje de
calidad (objetivo reiterado en diferentes puntos del informe), y que de ellas, el 90% ha puesto
en marcha planes para la renovacion metodoldgica. En este informe se sefiala también que, a
diferencia de los paises europeos, las mejoras educativas que se introducen en la
Universidad espafiola tienen caracter voluntarista y cuentan con escasos apoyos
institucionales, si bien compartimos con ellos los pocos incentivos a la labor docente: “el
esfuerzo pedagdgico no tiene mas repercusion que la satisfaccion personal por el trabajo bien
hecho” (Michavila y Zamorano, 2007: 36).

En cualquier caso, Imberndn (2000) sefiala que la mejora de la docencia universitaria
no depende solo de la metodologia utilizada sino de la implicacion institucional y del colectivo
docente, y que “tratar Unicamente los aspectos técnicos de la docencia universitaria, como
una cierta pasioén en lo metodoldgico como cura de todos los males académicos, puede
llevarnos a una induccion a la obsolescencia 0 a una vision estereotipada del conocimiento
pedagdgico” (Imberndn, 2000: 44). En este sentido, parece que la misma documentacion
derivada de la configuracion del EEES favorece el desconcierto, y asi lo considera Lopez
Loépez (2007), quien remarca el hecho de que los acuerdos subrayaban la importancia del
nuevo modelo educativo centrado en el aprendizaje y en las competencias pero en realidad
se centraban fundamentalmente en sefialar los cambios estructurales y organizativos,
prestando escasa atencion “a la reconversion cualitativa que debiera acompafar a este
proceso de convergencia y que afecta mas directamente a los profesores y a la propia
practica docente” (2007: 52).

98 Las comillas son del autor.

99 Por cierto, en el informe Propuestas para la renovacién de las metodologias educativas en la
Universidad (2006) se sefiala que Espafia podria encontrarse con mayores dificultades para el
cambio puesto que nuestro sistema es mas rigido que el de otros paises asi como el hecho de que en
el resto de paises se tiene mas en cuenta la participacién del alumnado.

100 [,as treinta medidas que la Comisién recoge en su Informe se articulan en una serie de ejes:
compromiso institucional con la renovacién metodolégica, formaciéon del profesorado,
establecimiento de dispositivos de evaluacién y mejora, adopciéon de referentes y modelos,
estimulacién de programas de innovacion, dotaciéon de recursos para la docencia y previsién de
programas de incentivos.

37



Algunos autores se han propuesto definir el objeto del cambio desde una perspectiva
enriquecedora y no restringida. Por ejemplo, para Rué (2004b: 44), “el tipo de cambio que se
esta gestando se interroga en primera instancia sobre la relacion entre los ciudadanos vy el
conocimiento, sobre su reproduccion y su transferencia a la vida productiva y social y sobre la
eficiencia de los modelos de dicha transferencia, asi como sobre el desarrollo del
conocimiento y el modo cémo hacerlo”, mientras que Escudero (2006: 2) subraya la
oportunidad para hacer de la educacion universitaria “un lugar de pensamiento y decisiones
pedagdgicas, todavia mas ocupado que hasta la fecha en asuntos como qué formacion debe
propiciar a los estudiantes, como ha de organizarse y ser provista como un servicio publico de
reconocida relevancia cientifica, social, cultural, humana y profesional’. Desde la perspectiva
de la formaciéon de maestros esta cuestion resulta esencial, ya que se nos encomienda
preparar a los docentes que estaran al frente del sistema educativo durante los préximos
afos, lo que supone hacer frente a un dilema importante en el contexto de nuestra motivacion
particular: qué docente deseamos y debemos formar.

Son varios, como vemos, los autores que van todavia mas alla en su propuesta sobre
el cambio, superando la idea de efectuar modificaciones sélo a nivel estructural y
metodoldgico. Asi, desarrollando planteamientos desde el cuestionamiento de la mision y
funcion educativa de la Universidad, cabe citar a Rodriguez Rojo, Palomero y Teruel (2001:
18) quienes sostienen que “los cambios en la metodologia didactica no conducen por si solos
a un cambio de paradigma®, lo que quiere decir que la renovacion metodologica, por si
misma, “no conduce necesariamente a un cambio de valores, ni contribuye tampoco al
desarrollo humano y sostenible de los pueblos, objetivo prioritario y obligatorio de toda
institucion universitaria” (2001: 19). No obstante parece ser que se requiere algo mas, tal
como afirman Palomero y Torrego (2004), al sefalar que “una verdadera reforma universitaria
exige cuestionarse el papel que debe desempenar la Universidad y su profesorado en un
mundo globalizado, que estd incrementando las brechas sociales. Exige, asimismo,
preguntarse por los grandes objetivos de la educacion y de la formacion del profesorado”
(2004: 25). En este sentido acaso Barnett (2001: 266) concretiza con mayor énfasis al
sostener que “la educacién superior es, necesariamente, un proceso de llegar a ser. La
pregunta es: ¢llegar a ser de qué manera?” tema fundamental el sefialado por Barnett si
tenemos en cuenta que formamos maestros y que, en ese proceso, el desarrollo personal
resulta esencial; en cambio Madrid (2005) propone aprovechar esta oportunidad para orientar
el cambio hacia la formacién para la vida, sin enfrentar produccién y conocimiento0!. A este
respecto, Barnett (2001: 49) sintetiza la mision de la Universidad: “la sociedad moderna
depende del conocimiento, su transmisién, comprensién, aplicacion, acumulacion, analisis
critico y desarrollo. Las instituciones de educacion superior son las unicas encargadas de
cumplir con todas estas funciones”, lo que significa que deberiamos partir de la asuncion de
estas funciones desde la misma Universidad. Finalmente, la UNESCO (1998) atribuye a la
Educacion Superior las misiones (entre otras) de educar, formar, investigar y prestar servicios
a la comunidad; brindar oportunidades de formacién a lo largo de toda la vida; asegurarse de
formar ciudadanos altamente cualificados y responsables, y contribuir a proteger y preservar
los valores de la sociedad.

101 Profundizaremos en este debate al hablar sobre el papel de las competencias en los planes de
estudio.
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La renovacién metodoldgica propuesta, y los cambios en la actuacion del docente en
las aulas universitarias, constituyen la herramienta al servicio de unos propositos que deben
concretarse en el contexto de la formacién de maestros. Creemos que la construccion del
perfil no ya profesional sino personal del futuro maestro requiere de visiones compartidas y de
espacios de reflexion, y por ello de la participacién y la implicacion del profesorado
universitario. Asi, una vez asumida la reforma de corte estructural conviene asumir el cambio
de naturaleza pedagogica, (si bien sabemos que una y otra debieran discurrir paralelamente,
tal como analizaremos, somos conscientes del hecho de que no ha sido asi), lo que significa
tomar decisiones no sélo respecto de cual es el marco metodolégico mas adecuado para
trabajar los contenidos sino preguntarse cual es el perfil de docente que se pretende formar.
Las decisiones respecto de como ensefiar solo pueden resultar utiles si previamente nos
hemos cuestionado para qué formamos maestros y como deben ser esos maestros lo cual,
por otro lado, requiere de un abordaje colegiado y no individualista.

Una vez dibujadas las principales orientaciones respecto del cambio que supone la
construccion del EEES, queremos detenernos a valorar las implicaciones que el proceso de
convergencia tiene. A este respecto, Gofii (2005: 20) sostiene que “el EEES es una situacion
novedosa donde curiosamente o que nunca ha sido importante, es decir, la reflexiéon sobre la
docencia, se estd convirtiendo en tema de discusiones, articulos, jornadas, ponencias,
cursos, etc.” de tal modo que “lo que estaba fuera de escena y en penumbra ha salido a la luz
de los focos”. El autor nos hace notar la relevancia de los planteamientos que estan teniendo
lugar con motivo de la creacion del EEES, en el que una parte de los profesores consagrados
a la ensefianza superior estan, de alguna manera, removiendo parte de lo que constituye la
esencia de la educacion superior hasta la fecha. A pesar de esto, conviene tener en cuenta
valoraciones como la de Rué et al. (2013), quienes mantienen que el proceso de
convergencia “se ha querido impulsar mediante referentes de naturaleza institucional y
productiva, con orientaciones de orden técnico y en muy poco tiempo. Los diversos agentes
en las universidades, desde rectores hasta profesores, se han visto constrefiidos a cambiar
elementos clave de la cultura precedente mediante referentes conceptuales y practicos en los
que no se reconocian™92 (Rué et al., 2013: 130). Parece ser que conviven como buenamente
pueden la apuesta por una revolucion en el seno de la universidad junto con una marafia de
obstaculos, barreras y resistencias, que analizaremos con posterioridad.

En todo caso, esta idea de cambio que venimos comentando no es nueva y sobrevuela
la Universidad espafiola desde hace ya unos afios, o por lo menos su origen no es tan
reciente'3, de forma que parece que no hayamos abandonado un bucle o que estemos
permanentemente viviendo un déjavu'%4. Por ejemplo, Michavila y Calvo (1998) sostienen que
la idea de que debe producirse una renovacion en la Universidad constituye, de algun modo,

102 L3 cursiva es de los autores.

103 Palomero sitia en la Institucién Libre de Ensefianza el origen de la preocupacién por la
formacién psicopedagégica del profesorado, con F. Giner de los Rios a la cabeza: “en él estan las
raices de un movimiento pedagdgico que viene emergiendo con fuerza en la Universidad espafiola
desde hace unos afios” (Palomero, 2003a: 24). Por su parte, Michavila y Calvo (1998) califican la
obra llevada a cabo por la Institucién Libre de Ensefianza de “excelente obra de anticipacion a su
tiempo” (1998: 28).

104 Si bien no podemos hablar por boca de nuestra propia experiencia, si hemos localizado
referencias ciertamente remotas y de origen diverso que apuestan por semejante cambio.
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un topico. Para ellos, la Universidad (no sélo la espafiola) no satisface las demandas de
capacitacion profesional, por lo que en su dia ya apostaban por el cambio y la renovacién, y
asi lo manifestaban: “los desajustes aludidos son reminiscencias de tiempos pasados,
demasiado presentes como para que puedan ser ignorados” (1998: 82).

Por otro lado, y pese a la aceptacion de la necesidad de cambio, existe un
reconocimiento generalizado de que el momento actual no suponga, finalmente, un avance
en el proceso de mejora de la ensefianza universitaria, en el sentido que “la simple
convergencia de las titulaciones no implica una reforma en la Universidad, ni una mejora de
su calidad educativa” (Palomero y Torrego, 2004: 25), ya que como bien sefiala Gofii (2005:
20) “no es lo mismo confluencia europea que reforma universitaria y en el peor de los casos
podria darse la primera sin la segunda”. De hecho, Morales Vallejo (2012) sefiala que no esta
del todo claro que el nuevo modo de hacer las cosas sea la consecuencia de un nuevo modo
de pensar. Esta serie de afirmaciones estan arraigadas en el conocimiento que se posee
acerca de la naturaleza del cambio en educacion y en la cultura de la Universidad (ese
‘paquidermo institucional”, en palabras de Zabalza, 2002: 146), por lo que algunos autores
advierten que existe el riesgo de que no se produzcan verdaderas transformaciones. En el
prélogo del ya citado Informe Universidad 2000 se sefiala de forma taxativa que “la tentacion
de no tocar nada es, pues, tan atractiva como suicida”. Por otro lado, Rué (2004c) sostiene
que debemos evitar que se produzca un cambio que suponga unicamente una adaptacion a
la nueva situacion, por lo que “sera necesario apuntar hacia unos procesos de elaboracion
que rehuyan cualquier tipo de tratamiento burocratico del problema, sin ir mas al fondo de las
cuestiones” (Rué, 2004c: 179). Asimismo, Escudero (2006: 46) sefiala que “las normativas
legislativas suelen tener escaso poder transformador” y que, si bien se ha desarrollado un
cuerpo considerable de legislacion, los retos apuntan en dos direcciones: convertir la
normativa europea en objetivos educativos significativos y promover realidades institucionales
capaces de disefiar y desarrollar los cambios (Escudero, 2006). Del mismo modo, Madrid
matiza que el cambio no debe estar apoyado en el voluntarismo sino que “se precisan
también decisiones politicas con el fin de cambiar las condiciones institucionales y el
curriculum de la Universidad”1% (2005: 55). Este interés lo comparten muchos autores, para
quienes el proceso de construccién del EEES requiere un cambio de mentalidad de los
agentes implicados, en especial en relacion a la funcién docente del profesor universitario
(por ejemplo, Rodriguez Rojo, 1999; Herran, 2001; Cruz Tomé, 2003a; Palomero, 2003;
Fernandez March, 2006; Bolivar, 2007b). Es decir, no sélo debemos tener claro qué debemos
cambiar y hacia dénde debemos dirigirnos sino qué medios y mecanismos deben ponerse en
marcha para asegurar el éxito de tal mision, mas alla del cumplimiento de los requerimientos
normativos y burocraticos. Parece ser que el cambio de mentalidad y la participacion activa
del profesorado constituyen un eje unico, esencial, por lo que abordaremos esta cuestion mas
adelante.

La preocupacion por el lugar que ocupa el aprendizaje en la Universidad, por la
naturaleza de las préacticas educativas y por las metas educativas a las que se aspira se
manifiesta en el hecho de que la mejora de la calidad constituye el nucleo de gran parte de
las publicaciones que se han realizado al respecto del proceso de convergencia, elevandose

105 [,as cursivas son de la autora.
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todo ello, como hemos visto, a la categoria de novedad. Hemos constatado en la literatura
revisada que la idea de cambio se encuentra asociada siempre al término calidad de un modo
tal, que Bowden y Marton (2011: 239) sefialan que “ningln autor que durante los ultimos afios
del siglo XX haya descrito cualquier organizacion, hubiera sido capaz de omitir la palabra
‘calidad’10¢”, Este interés por la busqueda de la calidad en la ensefianza superior tampoco es
reciente, si bien se esta abordando con profusién en los ultimos afios'7 (también al amparo
de requerimientos normativos), y en el Informe Universidad 2000 se sefiala que ‘la
conjugacion de la autonomia universitaria con la responsabilidad social halla en la evaluacion
de la calidad el medio mas adecuado para equilibrar y armonizar ese binomio” (2000: 361).
En concreto, hace mas de treinta afios que Benedito (1977: 126) indicaba que “hay que
buscar y encontrar nuevas alternativas que permitan elevar la calidad de la ensefianza
superior” y algo mas tarde, Quintanilla, en los afios noventa, apostaba por atender a la
calidad de la ensefianza universitaria, a la formacién del profesorado universitario y a la
evaluacion de su actividad docente y mantenia que “el problema, en todo caso, no sera iniciar
la modernizacion de la Universidad, sino mantener en el futuro una tensién permanente por la
mejora de la calidad”1%8 (1995: 133).

La calidad'® en educacion superior constituye, asi, uno de los ejes clave del proceso
de construccion del EEES, y para Escudero (2006: 13) “se ha convertido en el astro rey de las
politicas” (2006: 13), constituyendo un “imperativo estratégico al que todos hemos de
atenernos y por el que todo el mundo ha de luchar”. En este contexto, Apodaca (2001: 368)
destaca el “papel crucial que esta llamado a desempefiar la evaluacion en las nuevas
politicas de la educacion superior espafiola y europea” apuntando asimismo que “los cambios

106 [,as comillas son de los autores.

107 Hernandez Pina (2014) sefiala que desde la firma de la Carta Magna en 1988, y de la Declaracion
de Bolonia en 1999 la calidad del sistema educativo e institucional se ha convertido en un dmbito
de especial relevancia, junto con el desarrollo de programas formativos.

108 |3 cursiva es del autor.

109 Escudero (2006) recoge las cuatro acepciones del término calidad: calidad como excelencia
(propiedades que conceden caracter extraordinario a un servicio o producto), calidad como
adecuacién a estdndares comunes y preestablecidos (niveles de logro o de rendimiento), calidad
como capacidad institucional de establecer las propias metas y lograrlas con eficacia (capacidad de
las organizaciones para determinar y lograr los propios objetivos) y calidad como compromiso
ético de provision de servicio publico de la educaciéon (consideraciéon de los derechos de la
ciudadania). La calidad como adecuacién a estandares es la que se liga a la acreditacion y para este
autor “no es una cuestion baladi la relativa a quiénes son los actores y fuerzas que tienen en sus
manos el poder de fijar los niveles de referencia o los criterios; cuales son las ideologias desde las
que se define y formaliza la bondad o el valor de aquello a lo que se apliquen y, por extensién,
cudles pueden ser los intereses de clases sociales, colectivos o grupos que puedan quedar mejor o
peor reconocidos y atendidos con ellos” (2006: 21). Bowden y Marton (2011) mantienen que la
ligereza con la que se usa el término calidad induce a pensar que su significado se conoce y se
comprende, si bien en opinién de estos autores, esto no es nada comun y sefialan que cuando se
habla de calidad ésta puede referirse a multitud de aspectos, por ejemplo, si las universidades estan
bien o mal administradas, si presentan un elevado o un bajo perfil investigador, si estdn bien
relacionadas con el mundo de los negocios y de la industria, si los egresados consiguen empleo con
facilidad, si fomentan el crecimiento personal, si son rentables desde el punto de vista financiero,
etc. Ademas, estos autores sostienen que no todas “estas calidades” correlacionan, de modo que no
es suficiente afirmar que tal o cual Universidad posee un nivel de calidad elevado. Aprovechamos la
coyuntura para clarificar que nosotros nos centraremos unicamente en la calidad del aprendizaje y
nos apoyamos de nuevo en Bowden y Marton, quienes sefialan que “cualquier sistema de garantia
de calidad educativa que esté realmente preocupado por mejorar la ensefianza, debe colocar en el
centro a los estudiantes y su aprendizaje” (2011: 260).
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y nuevas orientaciones metodologicas de estos procesos de evaluacién estan
fundamentalmente provocados por factores de tipo socio-econdémico que la administracién
operativiza y traslada como imposicién al sistema educativo” (Apodaca, 2001: 371). De forma
resumida, el cariz politico que subyace a la creacion del EEES impregna también las politicas
de calidad, en sus objetivos, procesos y resultados esperados, tal como veremos a
continuacion.

La ciudad de Bergen fue testigo en el afio 2005 de la adopcion de las medidas
necesarias para el establecimiento de un sistema de garantia de calidad'10. Existen diversas
entidades vinculadas a esta mision, como la ENQA o la ANECA, de las que hablaremos
posteriormente, pero no son las Unicas entidades'"" comprometidas con las funciones de
evaluacién y acreditacion''2 de la educacioén superior. El énfasis actual puesto sobre la
garantia de calidad ha incrementado el marketing de las Universidades, en opinién de
Dall’Alba y Barnacle (2007)''® por lo que no nos debe extrafiar que Gros y Romafa (2005:
142) sefialen, en este sentido, que “la calidad de la docencia ya no se expresa so6lo en
términos académicos sino de mercado. Se trata de un enfoque productivista”, tal como
también sefialan Rué et al. (2013: 128) al criticar que el modelo se haya disefiado “desde una
metafora técnica o industrial (producir, lograr el objetivo) y no pedagdgica (generar,
desarrollar)’. En un sentido parecido, y en continuidad con el matiz critico que hemos
dibujado con anterioridad, Palomero y Torrego (2004: 25) se preguntan “;de qué estamos
hablando, de calidad educativa o de politica de mercado?”. Es de alguna manera lo que
Quintanilla advertia hace ya unos afos: que la Universidad estaria en el futuro sometida a
presiones de tipo competitivo, a nivel regional, nacional e internacional, y que deberia
garantizarse que el aumento de la competitividad provocara un incremento de la calidad, si
bien intentando evitar el peso que ‘pueden llegar a tener las presiones puramente

110 Fidalgo y Garcia Sanchez (2008) citan aquellos aspectos que se concretaron en Bergen:
establecimiento de unos estandares y directrices para la garantia de calidad, la introduccién de un
modelo de evaluacion por pares y el principio de un Registro Europeo de Agencias de Calidad, asi
como la necesidad de cooperacién entre agencias. Ademas, estos autores sefialan que el objetivo de
garantizar la calidad en la ensefanza superior se vincula a los diferentes ambitos: docencia,
investigacion, gestion, profesorado, institucion, etc.

111 Marcelladn (2005) nos proporciona algunos ejemplos: ECA (Consorcio Europeo de Acreditacion),
EUA (Asociacion Europea de Universidades), ESIB (Uniones Nacionales de Estudiantes de Europa) o
EURASHE (Asociacién Europea de Instituciones de Educacién Superior).

112 “Procedimiento mediante el cual un organismo autorizado reconoce formalmente que una
organizaciéon es competente para la realizacién de una determinada actividad, es decir, que los
servicios cumplen unos requisitos especificos” (Ferreres, 2001: 111); “proceso por el que un
programa educativo o institucién provee informacién sobre su actividad y logros a un comité
externo que, de forma independiente, evalia tal informacién, en orden a emitir un juicio publico
sobre el valor y calidad de la institucién o programa, a partir de unos estandares explicitados”
(Rodriguez Espinar, 2001: 404). Competencia, organismo, cumplimiento, evaluacidén, calidad y
reconocimiento serian las palabras clave que definirian este proceso. Al hilo de esta cuestidn,
algunos autores, entre los que se encuentran De Azcarraga y Gofli (2014), critican fieramente el
sistema de acreditacién del profesorado establecido por la ANECA hasta el punto de sefialar que
“todos los baremos son malos pero el de la ANECA es especialmente perverso” (2014: 8). Haciendo
uso de una analogia futbolistica, los autores sefialan que la seleccién (del profesorado) se realizaria
sin ver jugar a fatbol a los candidatos, entre otros aspectos que seran abordados cuando hablemos
de la cuestién del docente universitario.

113 Estos autores comentan que las criticas actuales ponen el acento en cuestiones ya sefialadas por
Heidegger, quien cuestionaba la forma en que la educacién estaba siendo instrumentalizada o
corporativizada.
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mercantiles” (Quintanilla, 1995: 139). Acaso de forma més radical, De la Herran (2001: 26)
sefiala que “la evaluacion invalida de la docencia universitaria es uno de los problemas
radicales de la Universidad” criticando al mismo tiempo el hecho de que la calidad de la
docencia no atienda a criterios didacticos. Este aspecto ya habia sido sefialado por
Fernandez Pérez a finales de los ochenta, al reconocer avances en las infraestructuras
materiales, administrativas y organizativas de las universidades pero criticando la poca
atencion prestada a la calidad de la ensefianza universitaria y ya en su dia sefialaba que
“forzosamente pasa por la profesionalizacién''* pedagdgica del profesor universitario, entre
otras medidas” (Fernandez Pérez, 1989: 13).

Por otro lado, De Miguel (1998) lamenta que la consecucion de la calidad se entienda
como una meta antes que como un camino, y manifiesta que “el problema del sistema actual
establecido para evaluar la calidad de la docencia universitaria es que su utilidad es juzgada
de distinta forma por profesores, alumnos y autoridades académicas” (1998: 69), de modo
que desde la perspectiva institucional se asumen criterios de eficiencia, mientras que desde
la perspectiva de alumnos y profesores, la finalidad primordial vendria marcada por la
necesidad de mejora. Del mismo modo, De Miguel (2003) lamenta que la LOU no clarifique el
significado de los términos calidad de la ensefianza''® y calidad del profesorado, limitandose
a establecer los procedimientos para garantizarla (critica compartida por otros autores, como
Aciego, Martin y Garcia, 2003), aspecto altamente llamativo, como también lo es el hecho de
que en el programa DOCENTIA® los indicadores deriven de “los resultados en términos de
los objetivos formativos logrados, el desarrollo en los estudiantes de las competencias
previstas en un plan de estudios y la opinion contrastada de estudiantes, docentes,
responsables y egresados” (en Rué et al., 2013: 128). Apodaca (2001: 371) sefiala que “en
cierta medida se trasluce una desconfianza en dos niveles complementarios. Por una parte
en los propios implicados sustituyendo su juicio o criterio por datos cuantitativos
aparentemente objetivos. Por otra, en la propia metodologia de investigacion’, algo que
conduce al analisis del papel en el que quedan los procesos reflexivos en que deberian estar

114 J. Tejada (2002c: 63) recoge algunas definiciones de este término: “proceso socializador de
adquisicion de las caracteristicas y capacidades especificas de la profesiéon” (Imbernén, 1994);
“proceso autodirigido de profundizacién en las caracteristicas de las profesiones (ocupacion,
vocacion, organizacion, formacion, orientacién y autonomia)” (Heinz-Elmar, 1998). Por otra parte,
cabe tener en cuenta la apreciaciéon de Sarramona, Noguera y Vera (1998: 100), quienes nos
recuerdan que “el concepto de profesion estd socialmente construido, ni es neutro ni estrictamente
cientifico; es en cada momento el resultado de un marco social, cultural e ideolégico que exige ser
estudiado en sus condicionantes sociales e histéricos”.

115 De Miguel (2003) critica que la efectividad de la ensefianza se fundamente en una concepcién
tan restrictiva, que ignora el desarrollo integral y que se basa fundamentalmente en el saber. De ahi
que se mida a través de resultados académicos “basados en el dominio de conocimientos nocionales
y memoristicos” (2003: 17), ya que al evaluar el saber (acumulacién de informacién) sesgamos la
evaluacion del progreso del alumno.

116 Programa de la ANECA que tiene por objetivo dar apoyo a las universidades en el disefio de
mecanismos para valorar la calidad de la actividad docente y que contempla tres dimensiones:
planificacién de la docencia, desarrollo de la ensefianza y resultados (en Hernandez Pina, 2014).
Por cierto, acerca de este tema, Zabalza, Cid y Trillo (2014) sefialan que cuando se pretende valorar
la docencia lo que se hace es valorar al profesorado, algo respecto de lo que los autores sefialan que
“resulta dificil saber si son miradas bienintencionadas o no. Los propdsitos explicitos contienen
intenciones plausibles pero de casi todos ellos se pudiera hacer una segunda lectura mucho menos
optimista” (2014: 39).
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implicados tanto docentes como alumnos para la mejora de la calidad de los procesos de
ensefianza y aprendizaje.

En relacion con estas cuestiones, coincidimos con Bowden y Marton (2011) en que la
mejora de la calidad educativa debe considerar la calidad del aprendizaje del alumnado, algo
que no queda representado en los resultados académicos, sino que pasa por “incluir los
resultados de las experiencias de los estudiantes respecto de los cambios que se efectuaron,
asi como las consecuencias en su aprendizaje” (2011: 260). Ello nos remite a la siguiente
apreciacion de Fernandez Pérez (1989), al respecto del modo como se lleva a cabo la
evaluacién de la calidad en la ensefianza superior basada fundamentalmente en indicadores
cuantitativos. Este autor considera que deberia institucionalizarse la evaluacion cualitativa,
dado que no es posible mejorar nada antes de saber qué es bueno y qué es malo en materia
de ensefianza universitaria, y ello incluiria, en nuestra opinidn, aspectos relativos a la calidad
del aprendizaje de los alumnos.

Finalmente, y entrando en una cuestion relevante en los discursos actuales acerca de
la Universidad, la calidad en educacion superior no se entiende sin considerar la formacién y
la evaluacion del profesorado universitario, es decir, que “para lograr una Universidad
moderna, eficiente, de calidad, se ha de tener un profesorado capacitado, competente e
ilusionado” (Benedito, 1983: 143), y tal como veremos, esa competencia no puede
circunscribirse Unicamente a la dimensién investigadora, si bien hasta la fecha el requisito
normativo para acceder al cuerpo docente de la Universidad se centra exclusivamente en el
polo de la investigacion. En este sentido los autores consultados estan de acuerdo en que
conviene apostar por la formacion pedagogica del profesor universitario, siendo de ldgica la
pregunta que se formula Fernandez Pérez (1992: 23): “; de qué sirve ‘otro’ plan de estudios si
los profesores no son también ‘otros’?”117. Y por otro lado, parece indiscutible que “el hecho
de poseer el titulo de doctor no garantiza el logro de formacion alguna en lo que atafie a la
capacidad docente, a la experiencia docente y menos a la familiarizacion con las técnicas y
métodos empleados en la docencia (...) el recién doctorado se ha preparado para tener una
aproximacion adecuada al método cientifico, pero las condiciones exigidas para optar al titulo
de doctor nada tienen que ver con la iniciacién a la tarea de ensefiar” (Informe Universidad
2000: 339).

De forma resumida, los principales dilemas con respecto de la busqueda de la calidad
en el contexto de la ensefianza superior atienden a la necesidad de compaginar la dimension
normativa o institucional y la dimensién docente o educativa, lo que de algun modo supone
plantearse si esta pretendida calidad educativa ha sido maquillada o tamizada por las
exigencias provenientes de la creacion del EEES, al parecer més centrada en criterios de
eficiencia. A nuestro modo de ver la busqueda de la calidad debe pasar por la definicion de
varias cuestiones: qué Universidad se desea, qué profesorado constituiria un buen modelo
para esa Universidad, qué se entiende por calidad de la ensefianza y qué se entiende por
calidad del aprendizaje. Ademas todo ello pasaria por implicar al colectivo docente, de modo
que asumiera como propia la meta de perseguir la mejora, o de lo contrario nos limitaremos a
cumplir con requerimientos normativos que se centran en medir variables susceptibles de ser
observadas de forma objetiva y en considerar (y con ello sesgar los resultados) unicamente a

117 Las comillas son del autor.
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una parte del colectivo que participa de los procesos de ensefianza-aprendizaje (el alumnado,
a través de los cuestionarios de satisfaccion). De este modo, poner en marcha procesos de
autoevaluacion partiendo de la definicion de las variables sefialadas constituye, a nuestro
modo de ver, una de las principales vias para la implicacién del profesorado en los procesos
de mejora que se espera acometer en la educacion superior. Todo ello, en el contexto de la
formacion de maestros, implica ademas la necesidad de considerar qué modelo de maestro
se pretende formar y de qué modo se esta contribuyendo a ello. Y sin duda, ese proceso de
definicién del modelo que se persigue debe tener lugar al mismo tiempo que se definen las
necesidades formativas del profesorado universitario y se concretan las lineas maestras de
ese proceso de desarrollo profesional.

2.3. Definicion de demandas en el proceso de convergencia

Las demandas derivadas del EEES han sido analizadas por diversos autores (Rodriguez
Rojo; 1999, 2000b; Imberndn, 2000; Herran, 2001; Tejada, 2002a; Torre y Barrios, 2002;
Zabalza, 2002; Cruz Tomé, 2003b; De la Fuente y Justicia, 2003; Fernandez March, 2003;
Palomero, 2003a; Romafia y Gros, 2003; Tejedor, 2003; Palomero y Torrego, 2004; Rué,
2004c; Villa, 2004; Villar, 2004; Benito y Cruz, 2005; Gofi, 2005; Lopez Noguero, 2005;
Madrid, 2005; Margalef y Alvarez, 2005; Michavila, 2005; Parcerisa, 2005; De Miguel, 2006b;
Escudero, 2006; Fernandez March, 2006; Pereyra, Luzén y Sevilla, 2006; Rodriguez Rojo,
Palomero y Teruel, 2006; Yaniz, 2006, 2008; Bolivar, 2007; Caballero, 2007; Fidalgo y
Garcia, 2007; Lopez Lépez, 2007; Martinez-Cocoé et al., 2007; Figueroa, Gilio y Gutiérrez,
2008; Huber, 2008; Martinez y Viader, 2008; Navarro, 2008; Rodriguez Izquierdo, 2008;
Tejada y De la Torre, 2008; Escudero, 2009; Fernandez, Rodriguez y Villagra, 2009; Sanchez
Delgado, 2009; Morales, Pardo y Alvarez, 2010; Pérez Goémez, 2010a; Canton y Cafidn,
2011; Morales Vallejo, 2012; Rué et al., 2013) y se vinculan al papel del conocimiento en la
sociedad actual, a la formacién por competencias''8, a los créditos ECTS y a la concepcién
del aprendizaje. A continuacion abordamos cada una de estas demandas.

118 E] Proyecto Tuning Educational Structures in Europe (Gonzalez y Wagenaar, 2003) ha sido un
trabajo de referencia para el establecimiento de las bases del EEES y fue llevado a cabo por las
Universidades de Deusto y Groningen (Holanda) con el patrocinio de la Comisién Europea y la
colaboraciéon de mas de 100 instituciones universitarias europeas. Iniciado en el contexto de
reflexién sobre educacién superior, tuvo por objetivo aproximar lo maximo posible la formacién
universitaria a las demandas sociales y del mundo productivo (Zabalza, 2008). En él se presenta el
procedimiento seguido para la selecciéon de las competencias basicas para la educacién superior,
proceso en el que participaron egresados, empleadores y académicos, quienes fueron consultados
acerca de las competencias que consideran necesarias en cada ambito profesional. A partir de sus
valoraciones se concret6 el listado de las competencias mas valoradas por los tres colectivos
(treinta y dos competencias resultantes) que fueron agrupadas en dos grandes categorias:
generales (comunes a todas las titulaciones) y especificas (propias de cada titulacién). Las
generales a su vez se subdividen en tres categorias: instrumentales, interpersonales y sistémicas.
En dicho proyecto se define competencia como “una combinacién de atributos que describen el nivel
o grado de suficiencia con que una persona es capaz de desemperfiarlos” (en Bolivar, 2007b: 85). Este
proyecto centraba su enfoque de competencias en el proceso de aprendizaje y, por ende, en el
trabajo del alumno. La ANECA ha asumido (acriticamente, segin Bolivar, 2007b) estas
competencias generales y ha establecido las competencias especificas en los correspondientes
Libros Blancos. Por su parte, Escudero (2009) sefiala las criticas que ha recibido debido,
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a) Demanda 1: la sociedad del conocimiento!!®

Los rasgos constitutivos de la sociedad del conocimiento han sido recogidos por autores
como Diaz Bernal (2012), y son los siguientes: exuberancia (gran cantidad de datos),
omnipresencia (la informacién inunda todos los @mbitos de nuestra vida), irradiacion (se
acortan las distancias), velocidad (la transmision de datos es muy rapida), multilateralidad (la
informacion proviene de lugares diversos), interactividad (el usuario puede participar de la
construccion de los datos o de la informacion), dinamismo (se producen constantes cambios
a nivel tecnoldgico), heterogeneidad (hay espacio para identidades diversas), desorientacién
(derivada de la cantidad de informacion que recibimos), confusién (ligada a la falta de
clasificacion, revision o seleccion de informacion difundida) y dominio de las imagenes. Por su
parte, Fernandez March (2006) sefiala que el saber es cada vez mas extenso, que el
conocimiento presenta una tendencia a la fragmentacion y a la especializacién y que el ritmo
de produccion de ese conocimiento es mas acelerado, por lo que su obsolescencia crece
también. En sentido parecido Tejada (2002a: 33) apunta que “el conocimiento deja de ser
lento, escaso y estable (...), estd en continua y progresiva expansion y renovacion”. Desde
una perspectiva muy diferente, Bauman (2005: 33) apunta que “el mundo, tal como se vive
hoy, parece mas un artefacto proyectado para olvidar que un lugar para el aprendizaje”’, y
asimismo sefiala que “en un mundo volatil como el de la modernidad liquida (...) andar es
mejor que estar sentado, correr es mejor que andar y hacer surf es mejor que correr’120
(Bauman, 2005: 36), aludiendo al vertiginoso ritmo de los cambios y enfatizando el pobre
papel que la memoria juega en nuestros dias. Es por ello que hablaremos de una necesaria
capacidad de adaptacion del sujeto, de la importancia de las habilidades del individuo para el
tratamiento de la informacién y para la construccion de conocimiento y de la relevancia del
aprendizaje a lo largo de la vida.

La sociedad del conocimiento lleva aparejado, pues, el hecho de que el alumno puede
acceder casi a las mismas fuentes de informacion que el profesorado asi como que existe
muchisima informacién a su alcance, si bien cabe tener en cuenta que cualquiera puede
suministrar informacién y depositarla en la web, sin que ésta posea, necesariamente, valor
desde el punto de vista académico, por no hablar de que se da la circunstancia de que la

fundamentalmente, a su déficit tedrico y por la metodologia de corte empirista basandose en las
opiniones de los “clientes” (Escudero, 2009: 71). Al respecto de las opiniones de los tres colectivos,
Zabalza (2008) senala que difieren acerca de lo que es importante (por ejemplo, el conocimiento de
las disciplinas es mas valorado por los docentes), sin embargo, existe acuerdo al respecto de la
necesidad de trabajar algunas competencias (analisis/sintesis y la capacidad de aprendizaje). Para
Rué (2008), la pretensién de un modelo de referencia ignora la necesidad de contextualizar la
formacién en competencias.

119 Lépez Cerezo (20079 recoge algunas aportaciones que resulta interesante ofrecer en este
contexto. Por una parte, Bell (1973, citado por Lépez Cerezo, 2007: 124) sefialaba que “la fuente
mas importante de cambio estructural en la sociedad (...) lo constituye el cambio en el caracter del
conocimiento: el crecimiento exponencial y la especializacién de la ciencia, el surgimiento de una
nueva tecnologia intelectual, la creacién de una investigacién sistematica a través de inversiones
para la investigacién y el desarrollo y, como meollo de todo lo anterior, la codificacion del
conocimiento tedrico”. Por su parte, Stehr (1994) sefiala que el rasgo definitorio de la sociedad del
conocimiento es el papel que ha alcanzado como elemento constitutivo de la sociedad, y parece ser
que ha adquirido un protagonismo tal, que ha modificado los mecanismos clasicos vinculados al
capital (en Lopez Cerezo, 2007).

120 3 cursiva es del autor.
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informacién disponible no esta ordenada, seleccionada, categorizada o filtrada. Sin embargo,
podemos afirmar que el hecho de que se haya avanzado en el acceso a la informacién no
significa que la formacion haya perdido su sentido. Asi, Zabalza (2002: 110) sostiene que esa
facilidad de acceso de la informacién “no supone una ayuda significativa en lo que se refiere a
la decodificacién, asimilacion y aprovechamiento de tal informacién, ni garantiza la
vinculacion de dicho material con la practica profesional”. El planteamiento de metas acordes
con esta coyuntura asi como la consideracion del papel del docente seran de especial
relevancia en este contexto.

Por otro lado, el docente ya no es el unico depositario del saber (otrora patrimonio
exclusivo de la Universidad, ahora “al alcance” de todos) de modo que las instituciones
educativas ya no son las Unicas vias para acceder a la informacién y poder construir
conocimiento (Tejada, 2002a). La Universidad ya no posee el monopolio del conocimiento
experto y ahora comparte su hegemonia como productora, garante y transmisora del saber
con otros agentes, por lo que muy acertadamente Barnett (2001: 222) sugiere que ‘la
educacion superior ha pasado de ser una institucion en la sociedad a ser una institucion de la
sociedad”'2!, Respecto del lugar en el que queda la Universidad en una sociedad que se ha
entrometido en alguna de sus funciones, Tejada y De la Torre (2008: 74) afirman que “nadie
cuestiona su papel fundamental en lo relativo a la creacién, desarrollo, transmision y critica de
la ciencia, la técnica y la cultura, y menos aun la difusién, la valoracion y la transferencia del
conocimiento al servicio de la cultura, de la calidad de vida y del desarrollo econdmico, pero
simultaneamente ha de preparar para el ejercicio de las actividades profesionales que exigen
la aplicacion de conocimientos y métodos cientificos”.

Por otro lado, y respecto de la importancia o del papel del conocimiento en nuestra
realidad compleja y cambiante, Marcelo (2001) destaca que, segun Castells (1997), en
nuestra economia, la productividad y el poder estdn asociados a la generacion,
procesamiento, transmision de la informacién mas que a las materias primas. En este sentido,
en la sociedad del conocimiento “el valor mayor de un pais o de un colectivo humano estara,
no en su riqueza en materias primas, en su industria, en su comercio o en su capacidad de
gestionar servicios, sino en su nivel de conocimiento, concebido como un conjunto de
saberes individuales de sus ciudadanos, puestos al servicio del bien comin” (Michavila y
Calvo, 1998: 49). Asimismo, Marcelo (2001: 532) sostiene que “el valor de las sociedades
actuales esta directamente relacionado con el nivel de formacion de sus ciudadanos y de la
capacidad de innovacion y de emprendimiento que estos posean”’, mientras que por su parte
Gijon y Crisol (2012: 392) sostienen que “la creciente interdependencia entre las naciones y la
denominada sociedad de la informacion, hace que la competitividad econdmica, cientifica y
tecnoldgica afecte directamente al sector de la Educacion Superior”. Todo ello tiene, como
podemos deducir, fuertes implicaciones educativas. En 1996 Delors ya sefialaba que el
desafio de la educacion era el de formar para el manejo, seleccion, uso y organizacion de la
informacidn'22, lo que implica revisar la forma como se acomete la funcién educativa desde la

121 La cursiva es nuestra.

122 En realidad, mucho antes ya se ofrecieron reflexiones en esta linea. Giner de los Rios ya indicaba
que para el hombre la suprema necesidad no es el saber en si, sino saber hacer uso de éL
Acercandonos mas a nuestro tiempo, Rodriguez Izquierdo (2009) recoge dos citas de la década de
los 80 que ilustran esta preocupacién. Por ejemplo, Goble y Porter (1980) sefialaban que “los
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Universidad. Sin ir mas lejos, Torres (2003: 10) recoge una afirmacién con componente
critico, de Davenport y Prusak (2001), quienes mantienen que “las organizaciones necesitan
personas que extraigan el conocimiento de aquellas que lo poseen, le asignen una forma
estructurada y lo mantengan y pulan a medida que pasa el tiempo. De hecho, las
universidades no ensefian esas aptitudes”. Para nosotros se afiade un reto mas: el de
mantener la mas que necesaria independencia entre metas productivas y metas educativas.

En nuestra experiencia nos hemos encontrado que frente a tareas en las que se le pide
al alumno que busque informacion, éste confia que accedera con relativa facilidad a ella,
aunque por lo general no realiza un trabajo personal con el fin de seleccionar fuentes validas
(de hecho suele desconocer las que pueden ser relevantes desde el punto de vista
académico) o contrastar la informacion, y en muchas ocasiones no la elabora, interpreta o se
apropia de ella ni combina informacién procedente de fuentes diversas, especialmente en los
primeros cursos. Todo ello genera en el alumno sensaciones contradictorias, pues por un
lado el hecho de poder acceder a la informacion le proporciona una cierta sensacion de alivio
y seguridad, y por otro lado, sobreviene la desorientacion y la confusién cuando el resultado
no es satisfactorio. Ademas, en lo relativo a educacion, existen multitud de fuentes que
proveen la red de informacién (centros educativos, entidades y asociaciones, organismos
publicos, docentes a titulo individual o colectivos diversos, etc.), cada uno de ellos desde el
cumplimiento de sus finalidades asi como desde el filtro de sus circunstancias particulares,
formacion y/o visiones de la realidad educativa, aspectos no siempre tenidos en cuenta por el
alumno, lo que nos conduce a la necesidad de orientar al alumnado asi como de ayudarles a
comprender el sentido de las tareas de busqueda, consulta y manejo de informacion en una
tarea particular y en un contexto formativo también especifico.

En cualquier caso, todo ello nos hace pensar que el alumno no tiene desarrolladas las
habilidades ligadas a la seleccidn, uso y tratamiento de la informacion (queja habitual de los
docentes). Asi, respecto del acelerado ritmo de crecimiento y desarrollo de la informacion,
Séanchez Delgado (2009: 2) sostiene que la educacion debe tener en cuenta que los alumnos
‘deben desenvolverse en una sociedad con bulimia de informacién y anorexia de
conocimiento”. Pérez Gdémez (2010a: 38) se expresaba también en este mismo sentido,
afiadiendo un elemento mas: “la era de la informacién y de la incertidumbre requiere
ciudadanos capaces de entender la complejidad de situaciones y el incremento exponencial
de la informacién asi como adaptarse creativamente a la velocidad del cambio y a la
incertidumbre que le acompafa”. Asi, no es de extrafiar que Tedesco (1995) sefiale que “el
problema mas grave que deberéa resolver la educacion es como promover el deseo de saber

nuevos conocimientos son descubiertos constantemente a un ritmo tan acelerado que apenas
pueden ser codificados adecuadamente, y menos adn poseidos... La nocién del profesor como quien
posee un depésito fijo de conocimientos determinados que parecen utiles es cada vez menos
sostenible” (citados en Rodriguez Izquierdo, 2009: 197). Por su parte, Debesse y Milalaret (1980)
ya decian que “en nuestra época los ensefiantes ya no son meros propagadores de conocimiento.
Otras fuentes de informacién y los medios de comunicacién se han convertido en rivales, en una
auténtica carrera, y estan destinados a atraer la atencidon de los alumnos. En esta situacion, la
principal tarea del ensefiante es ahora la de ensefiar a los jovenes a arreglarselas con todas esas
fuentes de informacion desordenadas y a darles un orden determinado. Han de ser capaces de
poder apreciar y distinguir lo que es util para el desarrollo del individuo y de la sociedad, y no
limitarse a comunicar sélo lo que es apropiado en un determinado momento, sino también aquello
que puede ser interesante en el futuro” (citados en Rodriguez, 2009: 197).
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frente a la sobreinformacion circundante en la sociedad y cdmo formar los marcos de
referencia para procesar la informacién disponible. De ahi que sea indispensable que los
sistemas educativos puedan formar para manejar y orientar esas técnicas” (en Rodriguez
Izquierdo, 2009: 197). Por su parte, Torres (2003: 23) sefiala que “el éxito, por tanto, radica
en crear una cultura en el aula orientada al conocimiento, en la que los alumnos tengan
curiosidad intelectual, estén dispuestos a explorar y tengan libertad para hacerlo, se tengan
en cuenta sus iniciativas y se eliminen los factores de inhibicién del conocimiento”. En
definitiva, se trata de asumir que probablemente la meta mas importante de la educacion
universitaria sea la de aprender a aprender (Weinstein, 1992 en Roces, Tourén y Gonzalez-
Torres, 1995).

Estos analisis nos conducen al cuestionamiento de lo que estamos promoviendo en la
Universidad, al planteamiento de aquello que estamos exigiendo al alumnado en relacidn con
su nivel de competencia y a la toma de conciencia de aquello que estamos descuidando
desde los métodos didacticos habituales, tanto por lo que se refiere al tipo de tareas como al
tipo de procesos que deben poner en marcha los alumnos en el contexto de tales tareas.

De este modo, los cambios vinculados a la mayor accesibilidad y disponibilidad de la
informacion se dejan sentir en el terreno universitario, que camina “hacia la busqueda de
alternativas educativas a modelos limitados a la funcion transmisiva, insuficiente para hacer
frente a la llamada sociedad del conocimiento” (Margalef y Alvarez, 2005: 52), aspecto en el
que concuerdan con Zabalza (2002: 170), quien sefiala que “de nada sirve insistir en que la
nuestra sera la ‘sociedad del aprendizaje’ si orientamos los aprendizajes a repetir las cosas, a
centrarse en unos pocos documentos 0 a dedicarse a superar examenes para olvidarse
después de lo que se aprendio™23, En este sentido, Rodriguez Izquierdo (2009: 196) apunta
que “la informacion esta transformando la naturaleza del trabajo en el aula” haciendo
referencia al traslado de la preocupacion desde el acceso a la informacion a la gestion de la
misma y que por tanto se trata de proporcionar a los alumnos “instrumentos cognitivos para
adquirir nueva y cambiante informacién, nuevos y diferentes roles profesionales sociales,
destrezas y habilidades diversas” (Rodriguez Izquierdo, 2009: 196).

Esa busqueda de préacticas educativas alternativas lleva a Cruz Tomé (2003: 40) a
afirmar que “en una sociedad del conocimiento, la Universidad ha de ser una organizacion
que aprende y se cuestiona su propio ser y actuar, una organizacion abierta al cambio,
dindmica y capaz de adaptarse a nuevas situaciones, reflexiva y critica”. El conjunto de este
planteamiento supone una actualizacién del profesor universitario (Marcelo, 2001) con lo que
se contribuye a apoyar la tesis de la necesidad de reclamar la formacién del docente como
una constante, si es que pretende responder a las nuevas exigencias formativas (no ya de
origen pedagdgico, que también, sino a las de origen social).

Al respecto de esta demanda, queremos hacernos eco de una diferenciacion de
conceptos que Gofii (2005) realiza de forma muy pertinente: informacidén y conocimiento
poseen significados diferentes y por tanto implicaciones distintas. La informacion es externa
al sujeto y es accesible por parte de todos, a través de los sentidos (podemos transmitirla y
recibirla), mientras que el conocimiento es “propiedad” de cada sujeto, ergo es personal,
idiosincrasico e intransferible, ya que requiere de un proceso de apropiacion y de elaboracién

123 Las comillas son del autor.
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de la informacién que ha sido recibida a través de los sentidos, lo que supone que es filtrada
por los recursos de cada sujeto en particular. De este modo, es incorrecto afirmar que se
transmite o se recibe conocimiento. El autor mantiene que sin informacion no se puede
generar conocimiento, que recibir informacién no asegura la construccion del conocimiento y
que diferentes personas con la misma informacion pueden generar conocimientos distintos.
Asimismo, Rué (2009: 60) sefiala que “toda adquisicién del conocimiento es el resultado de
un proceso interno, complejo, en el que ademas de la capacidad del individuo-aprendiz,
intervienen las competencias desarrolladas por la calidad del propio proceso de aprendizaje”.
Todo ello, leido desde la perspectiva de la ensefianza, supone que los alumnos necesitan
recibir informacién para construir conocimiento, pero que recibirla y poseerla no garantiza la
elaboracion de significados personales (lo cual nos conduce de nuevo a la importancia de la
metodologia docente), asi como que los mismos alumnos de un aula, que en principio
acceden a idéntica informacién, realizaran construcciones personales diferentes; por otro
lado, la calidad de la docencia determinara asimismo la calidad de los procesos de
construccion del conocimiento. En relacién con esto, Diaz Bernal (2012) mantiene que el
hecho de poder acceder a mas informacion no repercute necesariamente en nuestro
conocimiento (de hecho puede generar el efecto contrario) y sostiene, por este motivo, que
nos encontramos en la sociedad de la informacion pero no del conocimiento.

Por otro lado, y también respecto de la perspectiva desde la que siempre hemos visto
el conocimiento, Fernandez March (2006) propone que frente a una concepcion de éste como
constructo cerrado convendria promover una concepcion del conocimiento como proceso
constructivo; en este sentido, se trataria, siguiendo a Barnett (1997) de procurar que en los
alumnos “no enraice la idea de que el conocimiento con el que se encuentran es algo dado y
de que las estructuras del mismo son socialmente neutrales” (en Rué, 2009: 98). Asumiendo
la distincion realizada por Gofi (2005) que acabamos de referir, entendemos que Fernandez
March se refiere a la informacion, o al saber, con caracter estatico e inerte, que no es
transformado, cuestionado o interpretado de forma personal. Esta cuestidn entronca también
con el perfil del alumno universitario de hoy en dia'?, de forma que “los estudiantes
demandan hoy un tipo de conocimiento mas ‘UtiI''%5 y junto a ello unos métodos de

124 Sancho Gil (2010) sefiala que este alumnado ha nacido en un pais democratico y con un notable
desarrollo econémico, ha crecido en un entorno fundamentalmente digital y forma parte de una
generacion a la cual se ha prestado extraordinaria atencion y que se considera mejor preparada. La
autora sefiala que esta generacion ha sido reconocida como la generacién del yo, por desarrollarse
bajo la creencia de que uno mismo es lo mas importante.

125 Michavila y Calvo (1998) recogen la idea de Gil Calvo (1993) relativa al perfil mercenario del
alumno universitario, segin el cual se realiza un uso instrumental de la Universidad, y ésta es
utilizada como medio para obtener un titulo que se exige desde la sociedad, sin preocuparse por la
riqueza del aprendizaje. Ellos parecen estar de acuerdo con esta premisa cuando sefialan que los
alumnos “asisten a las clases cuando no pueden evitarlo y cuentan los exdmenes que aprueban
como tantas otras liberaciones parciales de una pena impuesta” (Michavila y Calvo, 1998: 224). A
este respecto, Tomas, Castro y Feixas (2012) sefalan que la dificultad para acceder al mercado
laboral “obliga a los estudiantes a exigir la maxima utilidad y aplicabilidad en los aprendizajes. La
actividad concreta ha substituido al pensamiento abstracto y critico” (2012: 356) al tiempo que
afladen que este alumnado ha desterrado la idea de la formacién como una inversion a largo plazo
por lo que demanda resultados constatables en cortos periodos de tiempo. Ciertamente es una
cuestién a considerar: no es que no debamos responder a esa demanda del alumnado sino que no
podemos hacerlo a cualquier precio, al contrario, conviene integrar la comprensién de la utilidad de
los diferentes aprendizajes en el proceso de construccidn del perfil profesional.

50



aprendizaje diferentes a los utilizados en la actualidad”'?6 (Romafia y Gros, 2003: 22), lo que
de alguin modo implica que debemos dar respuesta a esta cuestion.

Asi pues, parece que si el reto esta en la construccion, el manejo, la comprension y la
utilizacion de este valioso recurso humano, el alumno debera adquirir las habilidades que le
permitan seleccionar y tratar informacion para construir de forma personal conocimiento, y de
acuerdo con Marcelo, los ciudadanos deben estar capacitados para actualizar
constantemente su competencia (en sentido general, y al hilo de la obsolescencia del
conocimiento). Al respecto de lo que esto supone, Tejada y De la Torre (2008) mantienen que
la sociedad del conocimiento requiere individuos con altas capacidades de aprendizaje, que
estén actualizados, y que posean habilidades para la resolucion de problemas complejos. Es
obvio, pues que convendra acometer ciertos cambios, por lo que alguien ha sefialado que “el
conocimiento tedrico ya no es el foco de atencion del proceso de ensefianza-aprendizaje sino
que lo es el desempefio integral de actividades y problemas” (Cantén y Cafion, 2011: 162).
Tal como veremos, en el desarrollo de determinadas actividades y problemas, el alumno no
s6lo genera conocimiento sino también recursos de aprendizaje. Todo ello “implica un cambio
en el rol del docente, que debe orientar a los estudiantes a aprender a aprender, y a hacerlo a
través de distintos tipos de experiencia de aprendizaje, dentro y fuera del aula, ligadas al
ambito laboral” (Figueroa, Gilio y Gutiérrez, 2008: 2), de forma que el dia de mafiana el
alumno pueda adaptarse a un contexto complejo y cambiante gracias a los recursos de
aprendizaje adquiridos durante su proceso formativo. Asi, De Miguel (2006b: 75) mantiene
que “la metodologia didactica debera centrar sus esfuerzos en dotar a los alumnos de los
métodos y técnicas de trabajo que les permitan acceder a la informacién que circula en la
sociedad del conocimiento y utilizar los recursos disponibles para avanzar por si mismo en su
proceso formativo”.

Finalmente, queremos sefialar que Marcelo (2001) sefiala que la tradicional divisién
entre mundo del estudio y mundo del trabajo esta dejando de tener sentido porque una
formacion inicial no es suficiente para el desempefio de una profesién que constantemente se
regenera y redefine en una sociedad dindmica y cambiante, donde el progreso'?” es una
constante. Este analisis coloca el aprendizaje permanente en lo alto de los objetivos
educativos, por lo que Zabalza (2000, citado por Marcelo 2001: 542) sostiene que hemos
transformado “la agradable experiencia de aprender algo nuevo cada dia, en un inexcusable
principio de supervivencia’.

126 [,as comillas son de las autoras.

127 Respecto de la formacién de maestros, este progreso no es necesariamente tecnolégico (que
también), sino sobre todo social, a nuestro entender. Los cambios que, a nivel social, acompafian
siempre las transformaciones econ6micas se dejan sentir siempre en las escuelas, que deben hacer
frente a nuevos retos y demandas (como ocurri6, por ejemplo, con el fendmeno migratorio hace
unos afios). Ello plantea igualmente desafios a los maestros, quienes no pueden operar sé6lo con una
formacién que no se concibié para unas circunstancias que no son las del momento en que el
docente se encuentra inmerso en el ambito profesional. Ese maestro requiere, pues, también de la
capacidad para aprender a lo largo de su trayectoria profesional con el fin de adaptarse a las nuevas
circunstancias.
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b) Demanda 2: la ensefianza orientada al desarrollo de competencias'2

Queremos iniciar el analisis de esta demanda destacando una diferenciacion realizada por
Leinhardt y cols. (1995, en Biggs, 2005) que atiende, por un lado, al saber profesional
(procedimental, especifico y pragmatico) y por otro, al saber universitario (declarativo,
abstracto y conceptual). Para estos autores, la Universidad prepara para nombrar, diferenciar,
desarrollar y justificar, cuando en realidad los profesionales deben ejecutar, aplicar o
establecer prioridades. Esta distincién adquiere sentido en la reclamada inclusion de las
competencias en los planes de estudio, si bien como veremos también ha suscitado ciertas
criticas.

Para comprender de qué estamos hablando, diremos que competencia’?® es un “saber
hacer complejo que exige un conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes, valores y
virtudes que garantizan la bondad y eficiencia de un ejercicio profesional responsable y
excelente” (Cruz Tomé, 2003a: 200), de modo que constituyen una aproximacién mas
pragmatica al ejercicio profesional (Zabalza, 2008). Se podria decir que “las competencias se
desarrollan mediante las acciones que lleva a cabo la persona en situaciones y los recursos
sobre los que se apoya™30 (Pérez Gomez, 2010a: 45). Asi, Tejada (1999) y Villa (2004)
establecen que las competencias sélo pueden definirse en la accion, es decir “no es solo la
capacidad de una persona, sino la capacidad manifiesta” (Villa, 2004: 305), algo que conduce
inevitablemente a situaciones en las que sea necesario tomar decisiones y resolver
problemas (Perrenoud, 2008). Por su parte, Yaniz (2006) sefiala que ademas de adquirir los
conocimientos, habilidades y actitudes necesarias para abordar las diferentes situaciones, se
requiere la adquisicion del conocimiento necesario para identificar qué recursos son
necesarios en cada caso asi como para desplegarlos con efectividad y eficacia. Por ello, el
conocimiento de uno mismo, de las funciones que se deben cumplir en las diferentes
situaciones, de las condiciones en que deben asumirse en cada caso y la regulacién del
cumplimiento de esas funciones son signos visibles de la competencia (Yaniz, 2008), por lo
que al hablar de competencia debemos asumir que suponen una combinacién de recursos,
aunque no sea su posesion el elemento critico, sino su movilizacion (Tejada, 1999).

En este sentido, el conocimiento de los propios recursos, de la situacion en la que se
debe actuar y la adaptacion de esos recursos a la misma constituyen elementos esenciales, y
a ello parece que deberia encaminarse la formacién en la Universidad. No nos parece
incompatible ni incoherente con la primera demanda, que desemboca en un planteamiento de
ensefianza mas activa y orientada al conocimiento y uso de recursos para el manejo de
informacion (es, de hecho, una competencia). En este sentido, Perrenoud (2004) sefiala que

128 Villa (2004) sefiala que la perspectiva competencial en los diferentes niveles educativos ha sido
impulsada y extendida a través del Informe Delors (1996), que sustenta la educacién sobre cuatro
pilares: aprender a ser, aprender a hacer, aprender a conocer y aprender a vivir juntos. Por su
parte, Escudero (2009) apunta a la historia del curriculo y de las reformas educativas como
trasfondo.

129 En Rodriguez Izquierdo (2008) el lector interesado encontrara multiples definiciones sobre
competencias. En cualquier caso, practicamente todas las referencias consultadas que abordan la
tematica contienen definiciones diversas. En nuestra exposicion hemos procurado la mayor
sencillez y concrecién posibles con el fin de clarificar la definicién de un concepto enormemente
complejo (Rué, 2008).

130 Las cursivas son del autor.
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la formacion requiere de un doble proceso, el de adquirir los recursos y el de aprender a
movilizarlos, si bien esto no supone, en ningun caso, aprender en dos momentos
diferenciados, cuestiéon que para Zabalza (2008) ha sido malinterpretada, con lo que se ha
planteado la accion tras la “teoria” cuando, como destaca el mismo autor, las practicas
constituyen el contexto esencial para la adquisicion de recursos.

En otro orden de cosas, Martinez y Viader (2008: 221) sefialan que “las competencias
no se aprenden de igual forma que los conocimientos, las destrezas y habilidades o las
actitudes. Las competencias movilizan estos recursos, integrandolos y orquestandolos de
forma pertinente en una situacion singular”, claro que para ello se requeriran “situaciones de
aprendizaje contextualizadas, complejas, focalizadas en el desarrollo en los estudiantes de la
capacidad de aplicaciéon y resolucion de problemas lo mas reales posibles” (Fernandez
March, 2006: 40), como sefiala también Rodriguez Rojo (1999) al proponer el acercamiento
del alumno a contextos proximos a lo que constituirdn el escenario de su actuacion
profesional, en los que actle gracias a una metodologia que movilice sus recursos. Todo ello
implica que la mision de la Universidad se transforma, o debe transformarse, pues no puede
reducirse al mero desarrollo intelectual (Rodriguez Rojo, 1999). Por otro lado debemos tener
en cuenta que las competencias pueden demostrarse en diferentes niveles, y algunas son
requisito para otras (Zabalza, 2008), lo que en términos de planificacion se traduce en la
necesidad de secuenciar el proceso de adquisicion y desarrollo de las competencias a lo
largo del plan de estudios.

Maximizando la cuestion, aunque sin entrar en debate, también se ha escrito que “la
sociedad actual moderna delega en la educacion superior la tarea de desarrollar en los
estudiantes las habilidades que les permitan actuar de manera eficaz en la sociedad. La
sociedad estd estableciendo su propia definicién de conocimiento y estd imponiendo vy
determinando las formas de conocimiento que desea. El lenguaje actual es una buena prueba
de ello. Se habla de competencias, capacidades, créditos, aprendizaje basado en problemas,
en casos, etc.” (Gros y Romafa, 2005: 123). Ello entronca con las criticas que ha recibido el
enfoque por competencias, criticas que Zabalza (2008) agrupa en cuatro categorias: a)
dependencia del mundo laboral; b) vision atedrica de la formacién, debido al elevado
practicismo, en detrimento del desarrollo intelectual; c) esnobismo pedagogicista que no
aporta nada a las préacticas vigentes, y d) retorno a postulados conductistas. A continuacion
recogemos lo mas relevante de cada una de estas categorias.

Para empezar, y respecto de la dependencia del mundo laboral, Rodriguez Izquierdo
(2008) sefala que esta cuestion suscité un acalorado debate acerca de la relacion entre
formacion y empleo. Recordemos que acercar los ambitos de la formacion y del empleo es
uno de los objetivos, por lo que el origen de la polémica se encuentra en que ‘una vez
establecido el perfil profesional, las competencias que implica se convierten en los objetivos
del programa de formacion” (Cruz Tomé, 2003a: 194). En este sentido, y tal como sefala
Palomero (2003a: 23), el EEES “corre el riesgo de supeditar la educacion al valor supremo de
la economia y a las exigencias del mercado”; asimismo Martinez y Viader (2008) también
sefialan la dicotomia entre visidn profesionalizadora y visién formativa, al apuntar que “esta
cuestion se plantea frecuentemente en relacion con el papel que las necesidades de la
sociedad y del sistema econdmico deben jugar en el momento de establecer los objetivos de
la formacién superior y el perfil de los futuros titulados” (2008: 218), por lo que proponen que
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el disefio de objetivos formativos no se reduzca a competencias especificas ligadas al
desempefio profesional sino que incluya competencias relativas a la interpretacion critica, la
construccion cientifica del conocimiento o la autoformacién y la cooperacion. Con un énfasis
mas ideoldgico cabe citar la critica de Fernandez, Rodriguez y Villagra (2009) al considerar
que el modelo de competencias se mueve también en el terreno de la reproduccion del orden
social existente porque se habla de adaptacion y porque legitima un sistema de
cualificaciones profesionales como referencia para el disefio y desarrollo curricular, y de este
modo, convierte la ensefianza en un “cuasi mercado”. Esta idea de mercado, si bien de forma
mas suavizada, se encuentra también en la critica que desarrolla Huber (2008: 78) al
sostener que “la ensefianza universitaria es un proceso de evolucion intensa, acompafiado de
temores y sospechas, porque el proceso parece orientado mas hacia las exigencias del
mercado laboral que hacia las dimensiones sociales y personales del ensefiar/aprender”.

En la linea de las criticas y debates sefialados, Madrid (2005) cree que el proceso de
convergencia supone un planteamiento profesionalizador'®! de la Universidad que “puede
dirigimos hacia una Universidad pragmatica, reproductora, tecnocratica y mercantilista,
exclusivamente atenta a las necesidades del mercado y del consumo” (2005: 52); al mismo
tiempo considera que “es posible concebir una educacion superior para la vida como algo
diferente de la educacion superior para el mercado de trabajo y la productividad econdmica.
Para ello se ha de insistir en la dimension ética, en el saber y ser estar con los demas que
también esta presente en el concepto de competencia. De lo que se trata es de saber qué
hacer con lo que se sabe’32 (2005: 54). Afiade, ademas, que “no somos autématas y
consumidores compulsivos; somos ciudadanos que saben pensar, que toman decisiones y
que quieren formarse para encontrar un empleo que dignifique sus vidas” (2005: 54). Hace
décadas Walter Benjamin (citado por Herran, 2001: 36) apuntaba que “al orientar desde un
principio a los estudiantes hacia fines profesionales, se deja necesariamente escapar como
algo estimulador el poder inmediato de la creacidn. La misteriosa tirania de la idea de utilidad,
de la profesion, del ganarse la vida, es la més profunda de las falsificaciones y la muerte méas
profunda del futuro conocimiento (...) y, desde que la vida de los estudiantes esta sometida a
la idea de utilidad y de profesion, semejante idea excluye la ciencia, excluye el progreso,
excluye la sabiduria, excluye el conocimiento e incluso excluye la misma realizacién del
mundo moderno”.

Por otro lado, Martinez y Viader (2008) critican el uso reduccionista y simplista que se
hace del término competencia “generando una percepcion simple sobre lo que deberia ser el
aprendizaje en la Universidad, que de ser real puede conducir la formacién universitaria a una
pérdida de rigor y nivel notables” (2008: 222). Esta visiéon apunta la dependencia de la
Universidad del mercado laboral bajo la idea de que no pueden apropiarse de todos los
conocimientos y que, por tanto, deben seleccionarse aquellos que resulten utiles para la
profesion. Es, pues, un “modelo que reduce la misién de la Universidad a la mera formacion
de profesionales para el mercado de hoy” (2008: 222). Estos autores proponen adoptar una

131 Productividad, eficacia, mercado laboral, empleabilidad o competencias profesionales son
algunos de los términos que protagonizan gran parte de los textos ligados al EEES (Martinez y
Viader, 2008; Ruiz, 2006; Madrid, 2005, Gros y Romana, 2005 o Joan Rué 2004d, son algunos de los
autores que resaltan este hecho). Smith (2004, en Zabalza 2008) sostiene que el lenguaje sobre
competencias esta lleno de interpretaciones erréneas por su asociacion a la formacién profesional.
132 La cursiva es de la autora.
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vision mas compleja, aquella que identifica las competencias con saberes complejos
necesarios para movilizar recursos cognitivos que permitan la resolucién de problemas en
situaciones reales.

En la misma linea aclaratoria, Zabalza (2008) sostiene que hay una dicotomia entre
competencias profesionalizantes (vinculadas a tareas y acciones propias del perfil
profesional) y competencias formativas (ligadas a actitudes y valores y a las capacidades
intelectuales), aunque para él ‘“resulta absurdo pensar que las competencias
profesionalizantes no son formativas o que las formativas estan al margen de los perfiles
profesionales” (2008: 86). Concluyendo, podriamos sefialar que tal como lo expresa Zabalza
(2008), el compromiso de la Universidad es con la formacién, no con el empleo, de modo que
se puede decir que “una instrumentalizacidn excesiva de la universidad por parte del mercado
laboral acabaria desnaturalizando el sentido amplio y polivalente de la formacion
reduciéndolo todo a un proceso de progresivo ajuste a las demandas del mundo productivo y
de quienes se benefician de él” (Zabalza, 2008: 95).

Respecto de la segunda categoria de criticas (el abandono del desarrollo intelectual o
el elevado practicismo) no hemos hallado ninguna referencia en la bibliografia consultada que
contextualice esta critica en la formacion de maestros, y de hecho, si bien podria ocurrir que
un acento excesivo puesto sobre la actuacion del docente desvirtie el papel del saber o
induzca a pensar que lo importante es lo que el docente hace y no lo que el docente sabe, ya
hemos visto que ser competente implica que uno maneja recursos diferentes y los organiza
con orden a intervenir en una determinada situacion, lo que significa que el docente debe
pensar, reflexionar, valorar o razonar acerca de algo, por lo que no parece que el estudio de
ese “algo” pueda quedar al margen'®. Si se plantea, en todo caso, que el trabajo por
competencias promueve la relacion entre las (tradicionalmente consideradas de forma
separada) dimensiones tedrica y practica de la formacidn. Sin embargo, en un contexto méas
amplio, Perrenoud (2008) intenta responder a tal cuestion, formulada segun él por los
escépticos, y responde complacientemente que semejante duda esta fundamentada, dado
que no se puede desarrollar competencias sin limitar el tiempo de dedicacion a los saberes, e
injustificada, dado que la mayoria de las competencias movilizan ciertos saberes.

Al respecto de la tercera y la cuarta categoria de criticas, que entendemos estan de
algiin modo ligadas, Escudero (2009) se pregunta si “las competencias quieren resucitar los
viejos objetivos aunque con un lenguaje que los camufla, 0 son de nuevo cufio y (...) son algo
diferente y algo con lo que operar de acuerdo con criterios, principios y practicas
sustantivamente distintas a las del modelo de disefio en base a objetivos precisos,
conductuales, jerarquicos y faciimente evaluables” (2009: 66), y aunque su respuesta es que
esta claro que no, sefiala que “entre un determinado marco conceptual de caracter genérico
sobre las competencias y el disefio del curriculo hay un salto considerable” (Escudero, 2009:

133 Defendemos la idea del docente como un profesional que utiliza constantemente conocimientos,
ya provengan de las diferentes disciplinas que constituyen objeto de ensefianza en la educacién
obligatoria, o de campos como la Sociologia, la Psicologia Evolutiva, o la Didactica, por poner
algunos ejemplos. De hecho, consideramos que uno de los aspectos a revisar en la formacion de
maestros es el uso de esos conocimientos, de modo que durante el mismo proceso formativo se
contribuya a favorecer la comprensiéon del papel que tales conocimientos juegan en la practica
docente y se integren en actividades, tareas o problemas que permitan al alumno acercarse al
maximo a situaciones en las que necesitara utilizarlos.
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72), algo en lo que parecen estar de acuerdo Rué et al. (2013: 130) cuando sefialan que “el
resultado ha sido la adaptacion masiva y burocratizada del nuevo discurso pero con una
asimilacion y comprensiéon del mismo muy limitada®. Por su parte, Bolivar (2007b: 88)
considera que “tal como se esta empleando supone ‘formatear’ los programas en términos de
una suma de competencias terminales, recordando las estrategias propias de los afios
setenta de ‘programacion por objetivos’, al subordinar todo el proceso didactico a los
objetivos, que los alumnos deberan ser capaces de dominar al final del proceso educativo™'34,
con lo que tiene lugar la atomizacién de los procesos, lo que significa que “la adquisicién de
segmentos de accion separados entre si no constituye el dominio de la competencia. Menos
aun si de todas las actuaciones u objetivos posibles dentro de una competencias nos hemos
limitado a identificar aquellos que son visibles y que podemos evaluar objetivamente”
(Zabalza, 2008: 97). Acaso no tan radical pero en la misma linea, Barnett (2001: 108)
sefialaba que “en principio, no puede existir objecidn para el uso de estos términos
(competencia y resultados) en el contexto del proceso educativo. Sin embargo, si
caracterizamos los procesos educativos primordialmente en estos términos y los utilizamos
como criterios para disefiarlos y evaluarlos, podemos entrar en un terreno preocupante”.
Finalmente, Lopez Lépez (2007: 54) apunta al “riesgo que representa poner el énfasis en los
resultados o en la rendicion de cuentas cuando se trata de educacion”. En el contexto de este
debate, Rué (2008) nos recuerda que los primeros enfoques basados en competencias
poseian un acento conductista, es decir, enfatizaban las habilidades implicadas en el
desempefio de una actividad y denostaban la comprension que tales acciones promovian, por
lo que las sospechas, como minimo, parecen justificadas (sobre todo si tenemos en cuenta
que el impulso de este cambio no procede del mundo académico, tal como sefala el autor).
También con un propdsito aclaratorio de las diferencias entre enfoques, Rué (2008) sefiala
que el paradigma conductista enfatiza la idea de adecuacion de las acciones al contexto en
términos de exigencia del puesto de trabajo, fundamentando la nocién de competencia en el
proceso de instruccion y de entrenamiento y en los resultados, mientras que desde el
paradigma socio-constructivista la competencia se contempla “como una opcién estratégica
para alcanzar logros de un desarrollo personal orientado hacia el ejercicio profesional, social
y civico” (Rué, 2008: 9).

En otro orden de cosas, Valle (2012: 437) sefiala que “metodolégicamente, el nuevo
modelo competencial imprime a las ensefianzas otros cambios que tampoco son menores. La
ensefianza se centra mas en el alumno, se despliegan en mayor medida métodos
participativos y de aprendizaje cooperativo y se emplean con mayor asiduidad técnicas
digitales de la informaciéon®. En esta linea, Zabalza (2008) sefala las ventajas de las
competencias, que atienden fundamentalmente a los cambios que supone respecto del
tradicional paradigma de ensefianza-aprendizaje, y que son: la orientacién hacia la préactica,
la integracion de diversos componentes del aprendizaje, la necesidad de considerar contextos
y situaciones de aplicacion y el caracter de complejidad que aportan a las situaciones de
ensefianza-aprendizaje. Por su parte, Coll (2007) define los avances que el enfoque
competencial al enfatizar el uso de los aprendizajes adquiridos para hacer frente a
situaciones y problemas, la integracién de distintos aprendizajes y la necesidad de

134 Las comillas son del autor.
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movilizarlos de forma integrada en tales situaciones, la importancia otorgada al contexto y el
peso otorgado a las capacidades de autonomia, autorregulacion y aprendizaje a lo largo de la
vida (en Lopez Lopez, 2007).

Diversos autores contribuyen a la comprension del papel que las competencias tienen
en el cambio de paradigma universitario desde una premisa basica: “es imposible movilizar
recursos cognitivos de forma satisfactoria —es decir, ser competente- si éstos no se han
aprendido y construido por parte del estudiante” (Martinez y Viader, 2008: 222), cuestion que,
en primer lugar, llama la atencion sobre la consideracion del alumno, al que se le demanda
implicacién y responsabilizacién asi como el ejercicio de procesos basados en la reflexion y
en la cooperacion (Rué, 2008). Ademas, se debe modificar el modo como se accede al
conocimiento, huyendo de planteamientos transmisivos, asi como las concepciones de logro
académico y del conocimiento mismo, pasando en el primer caso de la adaptacion a una
norma a la capacidad de transferencia y a la generacion de formas complejas de saber, y en
el segundo caso concibiéndose el conocimiento como innovacion, concediéndose espacio a
lo contextual y a la integracién teoria-practica (Rué, 2008). De este modo, los cambios que
deben producirse a raiz de la inclusion de las competencias en los planes de estudio hacen
referencia a diferentes aspectos. Por un lado, la organizacién curricular se modifica al quedar
los contenidos disciplinares subordinados a los resultados esperados, es decir, las
competencias (Cruz Tomé 2003a) y al requerirse una metodologia acorde con la formacion
integral que conlleva la incorporacién de las competencias (Fernandez March, 2006). En
términos de planificacion, el docente no puede centrarse en determinar qué contenidos va a
ensefiar sino que debe explicitar qué va a hacer para que el alumno desarrolle las
competencias (Gofii, 2005). Todo ello implica, como hemos sefialado, que a nivel didactico
debe producirse una simbiosis entre teoria y accion, y Zabalza (2008) sostiene que en este
contexto las practicas juegan un papel fundamental, ya que los docentes deben disefiar
contextos de aprendizaje activo y cooperativo en los que sea posible desarrollar tareas
complejas (Cruz Tomé, 2003a), partir de casos, problemas y situaciones reales (Rué, 2008) y
utilizar estrategias de evaluacion auténtica y de desempefio (Blanco, 2008). Finalmente,
Zabalza (2006) se fija en el hecho de que el trabajo por competencias estd necesariamente
ligado al trabajo en equipo del profesorado dado que no se pueden desarrollar competencias
en tiempos cortos y, por tanto, supera el ambito de una Unica asignatura'?®, de modo que
ningun profesor, de forma aislada, puede formar en competencias y esto supone realizar
cambios sustanciales en la universidad, es decir, que “la visién curricular de las competencias
significa, también, vision colectiva del proceso formativo™3¢ (Zabalza 2008: 99).

135 De hecho, se requiere superar la atomizacidn de las disciplinas (Zabalza, 2006), lo que puede
constituir “un detonante para instaurar (...) una auténtica cultura colaborativa en el marco de la
docencia universitaria” (Lopez Lopez, 2007: 55), en el seno de la cual se intercambien experiencias,
se adopten compromisos conjuntos, tenga lugar un verdadero trabajo interdisciplinar, se abran
nuevos canales de comunicacién y de colaboracién entre docentes y, ademads, se construya
conocimiento profesional y se revalorice la profesion docente (Lopez Lépez, 2007). Sin embargo,
Schon no es demasiado optimista al respecto: “debido a que los feudos académicos son también
territorios politicos, los proyectos interdisciplinares son rapidamente politizados, y el ingrediente
politico en el seno de la institucién universitaria ha sido desde Arist6fanes hasta Alison Lurie un
terreno abonado para el ejercicio de la satira” (1992: 271).

136 L,a cursiva es del autor.
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Respecto de nuestra opinidn acerca de la inclusion de las competencias en los planes
de estudios, creemos que en la medida en que se incorpora la adquisicion y el desarrollo de
recursos tales como conocerse, analizar el propio equipamiento y las situaciones en que cabe
actuar y desarrollar un proceso autoformativo que mejore estas dimensiones, nuestra
respuesta es favorable. Debemos tener en cuenta que los centros educativos y las aulas son
entornos que se definen por su dinamismo, su complejidad, su particular idiosincrasia y su
imprevisibilidad, y en ellos no puede hablarse de estabilidad, ni de uniformidad ni de
prevision: el alumno necesita una elevada capacidad de adaptacion y de autoconocimiento, y
debe ser capaz de regular su actuacion en cada una de las situaciones, siendo capaz de
realizar una adecuada lectura de las demandas de cada una de ellas. Una formacién basada
en objetivos terminales que pone el acento en el saber, e incluso en el saber hacer y el saber
ser y estar, pero que no contribuya a promover la integracion de todos esos recursos en la
practica educativa, partiendo del conocimiento que el sujeto tiene de sus recursos, del
andlisis de las diferentes situaciones en que debe actuar y de la reflexion y la evaluacién que
acompafie las propias actuaciones, dificimente promovera una mejora en la formacion de
maestros. El disefio y la inclusion del tipo de tareas que las competencias demandan facilitan
el establecimiento de relaciones con la practica profesional, y de hecho, nos fuerza a los
docentes a mantener ese contacto con el contexto educativo en el que se insertara el futuro
maestro, a prever el tipo de demandas con las que se encontrara el alumno, a diversificar las
propuestas que les realizamos y a ofrecer contextos de trabajo mucho mas ricos, a pesar de
que el alumno no pise el terreno hasta que inicie el proceso de formacion en préacticas. No
podemos ofrecer tareas lineales en las que no se incluya el analisis de situaciones, se
prevean posibles actuaciones, se contrasten posibles respuestas, se valoren las condiciones
y circunstancias y se disefie una propuesta coherente con todo ello y con las posibilidades de
los propios alumnos.

Queremos rescatar una valoracion realizada por Saljo (1979) en el contexto de un
estudio realizado sobre el aprendizaje, y en la que se hace referencia a la distincion realizada
por algunos alumnos entre el aprendizaje en la escuela y el aprendizaje para la vida que
permite vislumbrar “una critica del aprendizaje en la escuela como una actividad que en gran
medida se ha vuelto estereotipada y rutinaria, guiada sélo por las necesidades y principios de
las mismas escuelas (...) no es comprendida como algo relacionado de forma natural con
cualquier cosa externa a la situacion escolar” (Saljo, 1979: 449). En este sentido mas de uno
habremos escuchado aquello de que “una cosa es lo que te ensefian en la Universidad y otra
muy distinta lo que te pide un aula” (algo que hemos escuchado, por ejemplo, de los tutores
de practicas), y no les falta razon. La formacion de maestros deberia preparar méas para el
aula y para el centro educativo, y creemos que ello puede hacerse si el foco gira hacia la
accién y nos preguntamos qué necesita un maestro para intervenir en un aula, y ello incluye
sin duda los conocimientos pero también su valoracién asi como el andlisis de su utilidad y
posibilidades de aplicacion.

Finalmente, quisiéramos traer a colacién una reflexion que quizd contribuya a
comprender en qué medida lo nuevo no puede sustituir totalmente y de forma radical lo viejo,
como si ya no resultara util: “el debate normativo sobre la funcion de la educacién superior en
un mundo que se transforma ha de basarse en un equilibrio prudente entre el mantenimiento
de determinadas caracteristicas que deben conservarse como parte del patrimonio educativo
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y cultural, y las transformaciones indispensables para preservar la funcién que atribuye la
sociedad a la educacion superior” (UNESCO, 1995: 29). Adelantamos una cuestion que mas
adelante desarrollaremos algo mas, al hilo de esta reflexion: la incorporacién de cambios s6lo
puede tener lugar, a nuestro parecer, si se tiene en cuenta en qué terreno “caen’, es decir, si
se plantea qué se esta haciendo, como se esta haciendo, qué resulta util y provechoso, qué
se puede mejorar y qué cabe hacer para realizar modificaciones sostenibles y aceptables por
todos. Tratar de poner todos los medios en substituir un sistema por otro sin que medie
reflexion alguna puede dar como resultado una actuacion no sélo irresponsable,
profesionalmente hablando, sino ademas suicida.

c) Demanda 3: el ECTS

La adopcién del crédito ECTS'37 traspasa la atencién desde el docente hasta el alumno y
desde la ensefianza hasta el aprendizaje y, en palabras de Morales Vallejo (2012: 26), “el
énfasis actual en la ensefianza centrada en el aprendizaje desdibuja las fronteras entre
ensefianza y aprendizaje”. Gofi (2005) nos recuerda que existen dos términos que se
asocian al ECTS: por un lado “student-centered system”, es decir, se trata de un sistema
centrado en el alumno, y por otro lado, “student workload”, que hace referencia a la carga de
trabajo del alumno. Asi, el sistema universitario ya no se basa en la carga lectiva del docente
sino en la carga de trabajo (presencial y auténomo) del alumno. Esto, para la mayoria de los
autores, supone un planteamiento radical. Sin ir mas lejos, Navarro (2008) habla de giro
copernicano, al considerar que se emprende “una revolucion que nos insta a ubicar lo que
antes considerabamos en el centro en la periferia, y lo que teniamos en la periferia, en el
centro” (2008: 38), refiriéndose a la ensefianza centrada en el alumno como nuevo
paradigma’38. Para Fernandez March (2006: 36) “la transicién desde un modelo educativo
centrado en la ensefianza hacia un modelo centrado en el aprendizaje, supone un gran
‘cambio cultural’'3® para la Universidad como institucién educativa”'*0. Sin embargo, Martinez

137 European Credit Transfer System: “unidad de medida del haber académico que representa la
cantidad de trabajo del estudiante para cumplir los objetivos del programa de estudios” (Real
Decreto 1125/2003, de 5 de septiembre, por el que se establece el sistema europeo de créditos y el
sistema de calificaciones en las titulaciones universitarias de cardcter oficial). Segiin Gofii (2005), el
ECTS se origina bajo el amparo del Programa Erasmus. Por su parte, Rué (2004d) cree que el ECTS
puede ser contemplado desde perspectivas diversas, si bien se requiere adoptar una visién de
conjunto y, por tanto, contemplarlas a todas. Esas perspectivas son: ECTS como instrumento para
hacer viable una nueva politica universitaria, ECTS como modalidad de calculo de tiempo de
formacion del alumno, ECTS como muestra del caracter competencial de la formacion, ECTS como
sistema de reconocimiento mutuo o ECTS como sistema de formacién basado en la acreditacion del
titulo otorgado.

138 Jna vez mas, remarcamos los antecedentes de todas estas aportaciones. Garcia Irles et al. (2010)
sefialan que la concepcién de una ensefianza basada en el alumno no es tan nueva, y que Ortega y
Gasset (1931), en su obra Misién de la Universidad (1930) reclamaba centrarse en aquello que el
sujeto podia aprender -por cierto que respecto de esta obra, Ruiz (2006: 4) sefiala que “nunca un
ensayo tan antiguo estuvo de tan plena actualidad”. Asimismo, Rousseau sostenia que “muchos se
atienen a lo que los hombres desean saber, sin considerar lo que los discipulos estan en condiciones
de aprender” (citado por Michavila y Calvo, 1998: 149).

139 Dada la importancia que se otorga en los diversos textos consultados al cambio cultural en la
Universidad, méas adelante dedicaremos un espacio a tratar esta cuestion.

140 [ as comillas son de la autora.
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(2005) sefiala que este desplazamiento hacia la actividad del sujeto que aprende no deberia
ser nuevo (en Gros y Romafia, 2005), si bien parece serlo en el contexto de la educacion
superior, donde tiene lugar una lucha constantemente por demostrar por qué deben
acometerse ciertos cambios didacticos que son defendidos practicamente desde el
nacimiento de la pedagogia.

Haciendo énfasis también en las implicaciones para los docentes, Morales Vallejo
(2012) sostiene que poner el acento en el alumno nos lleva a enriquecer nuestra docencia, a
conceder importancia a modos de aprendizaje y de evaluacion que antes eran considerados,
de algiin modo, irrelevantes, y a comprender mejor la forma como el alumno aprende,
aspectos en los que coincidimos con este autor.

Sin embargo, desde un planteamiento mas critico y al respecto de transferir el crédito
desde las horas de docencia hasta las horas de trabajo del alumno, y los efectos que ello
supone en términos de planificacién, Hernandez (2010: 27) critica el hecho de que “a modo
de planificacién soviética o cubana, han de especificar la distribuciéon temporal de las
actividades que se disefian para que los alumnos aprendan. Pero ;cdmo se puede hacer una
planificacion de este tipo si no se conoce a los estudiantes? ;No se contradice con la idea de
que el aprendizaje ha de estar centrado en el alumno (;tedrico? ;epistémico?) y con
favorecer una atencién y aprendizaje individualizado? ;No es poco constructivista esta forma
de planificacion? ;No se opone a la idea de que los conocimientos y procesos han de estar
actualizados, teniendo presente también lo emergente?”. Ciertamente esta cuestion raya lo
esquizofrénico, y nos hemos encontrado en la practica con esta dificultad en la planificacion
docente: absoluta imposibilidad de homogeneizar horas de dedicacion, incerteza en la
definicién de la carga de trabajo que una determinada actividad supone para el alumno, y por
supuesto la comentada paradoja de cerrar un proceso de planificacion educativo, a ciertos
niveles de concrecion, de antemano. La toma de decisiones constante, en base a la
observacion del proceso de aprendizaje que realizan los alumnos deberia posibilitar la
introduccion de cambios en la planificacién, lo cual no parece encajar con la prevision
asociada a los créditos ECTS.

También desde el punto de vista del proceso de planificacién didactica, pero desde una
visidn méas pragmatica y funcional, Parcerisa (2005: 15) mantiene que “focalizar la atencién
en el proceso de aprendizaje resulta interesante porque nos ayuda a preocuparnos no sélo de
lo que queremos ensefiar sino también de como lo tenemos que hacer para ayudar a que
realmente se de aprendizaje”. Un par de décadas antes, Shuell (1986) sefialaba que para
aprender es mas importante lo que hace el alumno que lo que hace el docente, y esto ya lo
decia antes de que “descubriéramos” la necesidad de considerar al alumno en los procesos
de ensefianza-aprendizaje en la Universidad. Por su parte, Tejedor (2003) mantiene que la
preocupacion actual se traduce en quienes aprenden, qué aprenden y en qué condiciones
aprenden. Ello dependerd, obviamente, de lo que nosotros como docentes hagamos.

En la actualidad, lo que se va a requerir del alumno universitario es que sea capaz de
gestionar su propio proceso de aprendizaje, con la ayuda de un profesor que se convierte (0
deberia convertirse) en auténtico gestor de escenarios de aprendizaje, y ello pasa
necesariamente por comprender qué promueve el aprendizaje de los alumnos y por tanto,
qué estrategias son las mas adecuadas para conseguir el desarrollo esperado. En
consecuencia, los roles de ambos agentes cambiaran respecto de los roles que han asumido
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tradicionalmente, en un contexto educativo que reclama metodologias mas activas'4!. Parece
claro, pues, que deberemos orquestar ciertos cambios en el terreno pedagogico dado que “se
requerira una mayor dosis de autorregulacién del aprendizaje de alumnos y, por ende, una
mayor regulacion de la ensefianza, por parte de los profesores” (De la Fuente y Justicia,
2003: 166), algo a lo que docentes y alumnos no estamos habituados, a tenor de lo que
sabemos sobre didactica universitaria, y todo ello implica que los profesores deberemos
desaprender'#2 un estilo docente que hasta ahora apenas habiamos cuestionado (Morales
Vallejo, 2012). Al respecto de la viabilidad de estos cambios, Torres (2003) mantiene que es
posible™® compartir la gestion de la participacién y del conocimiento con el alumnado,
siempre y cuando se ensefie al alumno a aprender, se promueva la reflexién y el desarrollo
personal, se facilite la participacion del alumno con métodos altamente flexibles y se
desarrollen dia a dia competencias que el alumno requerira en el ambito profesional.

d) Demanda 4: la concepcion del aprendizaje como construccion individual

Esta demanda no esta (ni deberia estar) exclusivamente ligada a la construccion del EEES,
dado que hace ya muchos afios que sabemos que las caracteristicas de un aprendizaje
eficaz estan relacionadas con los modelos socio —constructivistas (Fernandez March, 2006),
si bien no han calado suficientemente en el contexto universitario, donde aun predomina la
concepcion del aprendizaje ligada a la recepcién y a la acumulacién del saber'#4, tal como
analizaremos mas adelante. Ya nos hemos referido con anterioridad a la no-novedad
(pedagdgica) de las diversas aportaciones que se han estado realizando a propésito de la
construccion del EEES, si bien valoramos que se estén produciendo numerosas propuestas,
estudios y publicaciones al respecto en la ensefianza superior (en este escenario nace, de
hecho, nuestro trabajo).

Con el fin de ilustrar ciertos planteamientos actuales en la ensefianza superior
recogemos algunas de las reflexiones realizadas por algunos autores. Por ejemplo, Torres
(2003: 10) sostiene que “se intenta superar la concepcién que dedica demasiada importancia
al modo en que la informacion se transmite al estudiante, sin analizar a fondo qué se
aprende, quién lo aprende, con qué rapidez y con qué fin. Se intenta superar la concepcion
del estudiante como elemento pasivo, dependiente e incapaz de participar en el proceso del
aprendizaje, a excepcion de su actividad memoristica. El aprendizaje se concibe en la
actualidad como un proceso que entrafia un cambio constante en la forma de pensar, sentir y
actuar del estudiante”. Por su parte, Tejada y De la Torre (2008) critican las metodologias
tradicionales fundamentadas en la transmisién de la informacién debido a que “no responden

141 No nos extenderemos mas en este punto puesto que el papel del docente y del alumno asi como
las metodologias activas se desarrollan y analizan con posterioridad.

142 E] concepto parece proceder de McWilliam (2005): unlearning pedagogy (en Morales Vallejo,
2012).

143 L,a autora refiere en su publicaciéon una experiencia de gestion compartida del conocimiento con
el alumnado, partiendo de metodologias docentes distintas con la finalidad de mejorar el
aprendizaje de los alumnos.

144 E]l modelo de formaciéon basado en competencias, como hemos visto, también pone en
cuestionamiento la idea de la formacién como transmisiéon de informacién dado que supone una
mayor vinculacién con la practica (Rodriguez, 2008).

61



a las demandas socioculturales de nuestro tiempo ni se ajustan a los principios de
construccion del conocimiento que caracterizan la mayor parte de las innovaciones
educativas” (2008: 74), critica independiente de las exigencias del EEES. En este sentido, De
Miguel (2006c: 41) se expresa de forma taxativa cuando afirma que “uno de los hallazgos
mas consistentes en relacidn con el aprendizaje es que se trata de un proceso de
construccion individual y social, que el estudiante debe regular y del que debe
responsabilizarse”. Esta responsabilidad y capacidad de regulacion, a desarrollar por parte
del alumno, deben modificar, si o si (puesto que desde modelos transmisivos no se promueve
ni una cosa ni la otra), el planteamiento didactico en la Universidad.

En este contexto, conviene recordar otro aspecto importante que afectara de igual
modo al trabajo en el aula (inevitable desembocar siempre en la toma de decisiones de tipo
didactico), y es la apreciacién que realizaba Beltran (1999) antes de iniciarse el proceso de
convergencia: el paradigma en el que pretendemos movernos se sustenta sobre los procesos
internos al sujeto que aprende y no sobre los factores externos al proceso de aprender, lo que
significa que impera la necesidad de conocer cdmo son esos procesos, de hecho, qué
procesos son y gracias a qué tienen lugar. Del mismo modo, cabe abordar, desde el proceso
de ensefianza-aprendizaje, no sélo la construccion del conocimiento por parte del alumno
sino también la construcciéon de la competencia para manejarlo (Zabalza, 2002). Se trata,
pues, de ser coherentes con la naturaleza del aprendizaje y tener en cuenta, por tanto, como
pueden abordar los alumnos los contenidos, con qué dificultades podrian encontrarse, qué
apoyos podrian resultarles de utilidad, etc. (Zabalza, 2002). Todo esto deberia asumirse
teniendo en cuenta lo que hemos revisado en el capitulo anterior acerca del aprendizaje, y es
que ‘en la medida en que los profesores sepan mas sobre como son y aprenden sus
alumnos, mayores seran también las oportunidades de mejorar la calidad de los procesos de
ensefianza y aprendizaje en el marco general del aula universitaria®145 (Navaridas, 2004: 87),
0 como apunta Zabalza (2002: 170) “parece de sentido comun pensar que cuanto mas
sepamos sobre el aprendizaje, en mejores condiciones estaremos para facilitarlo”.

Esta consideracion del aprendizaje como proceso de construccidn individual (no solo
desde la comprension de la idea, sino desde la necesidad de integrarlo en la programacion
did&ctica) requiere realizar cambios en lo relativo a la planificacidn de la ensefianza, dado que
los contenidos, sobre todo los conceptuales (elemento estrella de las programaciones
didacticas en la Universidad, al menos en la formacién de maestros), pierden protagonismo
frente a nuevos objetivos educativos ligados al trabajo sobre esos contenidos, es decir, al
proceso de aprendizaje que debe realizar el alumno, lo cual afecta Iégicamente a la forma
como tales contenidos seran abordados en el aula.

Finalmente, queremos recopilar la visién de diversos autores respecto de los
elementos constitutivos del cambio de paradigma. Asi, Cruz Tomé (2005, en Madrid, 2005)
sefiala que pasamos de la Universidad del ensefiar (centrada en los objetivos de ensefianza y
en el profesor, en el aprendizaje de informacion, en la pasividad del alumnado y el
protagonismo del docente, en la evaluacion sumativa y en el individualismo) a la Universidad
del aprender (en la que predominan los objetivos de aprendizaje y esta centrada en el
alumno, en el aprendizaje de competencias, en la actividad para aprender, en el profesor

145 L,a cursiva es del autor.
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como guia, en la evaluacion formativa y en el trabajo docente en equipo). Se expresa de
forma muy similar Madrid (2005: 56-57) cuando sefiala que se pasa “de un aprendizaje
memoristico (reproductivo, segmentado, individualista, de contenidos genéricos, con una
motivacion externa y dirigido por el profesorado) a un aprendizaje significativo (constructivo,
holistico y en red, producto de una construccion social, con contenidos contextualizados, con
una motivacion intrinseca y promotor de la autonomia del estudiante)’. Por su parte, Benito y
A. Cruz (2005) destacan que el cambio supone pasar de ensefiar contenidos a ensefiar a
aprender, de una formacion técnica centrada en la materia, a una formacién integral en la que
el alumno es el centro. Finalmente, y de forma mas sintética, Villar (2004) sostiene que
pasamos de modelos unidimensionales de transmision a modelos bidireccionales de
construccion, en los que alumnos y profesor son protagonistas en un escenario en el que
comparten puntos de vista. Se reconoce, en armonia con lo expresado por estos autores, que
debe darse paso a un cambio en el disefio, desarrollo y evaluacion del proceso de
ensefianza-aprendizaje en la Universidad, al no ser posible sostener la formacién universitaria
en los mismos pilares sobre los que se construyd inicialmente.

Al respecto de estas diferenciaciones que atienden a dos polos, Cirigliano y Villaverde
(1987) mantienen que ambos modelos se oponen pero no son antagonistas: la eleccién de
uno no implica el descarte automatico del otro (en Lopez Noguero 2005). Ciertamente esta
vision maniquea de la realidad educativa no nos resulta cdmoda, no atiende a grises y, si bien
sirve a propositos de comprension de los cambios que se proponen y que se estan
produciendo, entendemos que la realidad es mas compleja y que se requiere la adopcion de
una perspectiva critica que considere ventajas y desventajas y que tenga en consideracion
las condiciones en que debe tener lugar la toma de decisiones didactica’s.

De forma resumida, y tal como hemos visto en el analisis de las cuatro demandas
principales (altamente complementarias), parece ser que “necesitamos construir una
Universidad nueva para una sociedad' también nueva. Y por ende, resulta imprescindible
un nuevo modelo de profesor” (Palomero, 2003b: 17). En la misma linea y de forma muy

146 La critica a la leccién magistral constituye el paradigma de lo expuesto y, por su relevancia, sera
abordada mas adelante.

147 Esa nueva sociedad incluye el nuevo perfil de alumno universitario. La Universidad ha pasado de
ser una institucion de élite a una institucién de masas (un 27°3% de la poblacién entre 18 y 21 afios
y un 19'8% de la poblacién comprendida entre los 22 y los 25 estaba matriculada en la Universidad
en 1996, segun el Informe Universidad 2000), si bien como sefiala Jiménez (2010) el paso de una
Universidad elitista a una Universidad abierta ha sido un proceso lento y no exento de dificultades y
contradicciones y se origina con la necesidad, en los afios setenta, de personal cualificado debido al
proceso de crecimiento econdémico. Para Biggs (2005) la expansién, reestructuracién y
refinanciacién universitaria en la década de los 90 ocasiond la masificacion y el incremento de la
heterogeneidad del alumnado en las aulas. Ciertamente, en esta Universidad de hoy, los estudiantes
constituyen un colectivo menos homogéneo en tiempo de dedicaciéon a los estudios, edad,
formacién o lugar de procedencia (Gros y Romafia, 2005) o, como sefialan Michavila y Calvo (1998:
202) “conforman un colectivo en profunda transformacién”. Por su parte, Imbernén (2000) nos
recuerda que la educacién universitaria pasé de ser un proceso ligado a la categoria social a un
medio para adquirirla. En cualquier caso, respecto al nimero de estudiantes que acceden a la
Universidad, Buendia (2003) sefiala que lo interesante no es cuantos alumnos acceden sino cuantos
finalizan los estudios universitarios, dado que como sefiala Sancho Gil (2010) el incremento
producido en las cifras de alumnos que acceden a la Universidad no se traduce en un aumento
proporcional de las tasas de graduacién (el Ministerio, en 2008, cifraba la tasa de abandono entre
un 30% y un 50%, un porcentaje muy superior al 16% de media de los 15 paises que formaban la
UE antes de la ampliacién de 2004).
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ilustrativa, Tejada y De la Torre (2008: 74) afirman que “desde consideraciones
epistemoldgicas, psicosociales y pedagogicas se hace necesaria la busqueda de estrategias
docentes alternativas que tomen en consideracion los principios de creatividad, calidad,
competencia y colaboracién’, lo que implica, en palabras de Hernadndez Pina (2005: 1) que
‘necesitamos gestionar y desarrollar un nuevo quehacer pedagogico que sea distinto al
actual’. La misma CRUE (2003: 3) habla de “una verdadera y profunda transformacion en los
métodos y las perspectivas educativas”, mientras que Fernandez Pérez (1992: 22) recoge un
eslogan de los estudiantes de educacion que ilustra la cuestion a la que nos estamos
refiriendo: “;planes nuevos con métodos viejos? No, gracias”. Ello nos conduce a la
necesidad de comprender una maxima que probablemente haya quedado en un segundo
plano, y que Rué recoge en la siguiente afirmacion: “no es posible efectuar ningun cambio sin
transformar los valores de referencia” (Rué, 2009: 32).

Sin embargo, este reclamado cambio de metodologias podra producirse, para De
Miguel (2006b), siempre y cuando se revisen las concepciones que los docentes tienen sobre
el aprendizaje asi como los mecanismos y estrategias que lo determinan, algo que ya habia
sido sefialado por Cruz Tomé (2003a), para quien el abandono de este necesario tramite
podria generar resistencias al cambio, dado que el profesorado no cuestionaria los métodos
que usa. En este sentido, ya analizaremos en otro punto de este trabajo la premisa segun la
cual no es probable que tengan lugar importantes cambios en la calidad de la ensefianza
universitaria si se modifican las concepciones de los docentes acerca de la ensefianza (por
ejemplo, McAlpine y Weston, 2000); de hecho Rué (2009) sefiala que necesariamente se
producira conflicto entre concepciones propias de la cultura desarrollada en condiciones
previas y las concepciones que emergen, sobre todo en cuatro ambitos: el modo como se
enfoca la formacion, la arquitectura curricular, la racionalidad subyacente y los procesos de
ensefanza-aprendizaje. El problema que podemos atisbar es que “nadie” se ha ocupado de
plantear este cambio, como tampoco se ha planteado si existe este conflicto sefialado por
Rué y si puede influir en los procesos que se generan; tampoco parece haber existido interés
por animar a los docentes a revisar las creencias acerca de la ensefianza y el aprendizaje
sobre la que basan su actuacion didactica, al menos no de una forma que asegure que, como
minimo, se ponen en marcha procesos de reflexion al respecto en la Universidad como
institucion (no Unicamente desde cierto sector del colectivo docente, entendemos que
preocupado por la cuestion).

Por otro lado, parece ser que este es el momento de iniciar un proceso de
transformacion en la Universidad, debido al mas que nutrido conjunto de opiniones favorables
al cambio. En este sentido, Beltran (1999: 9) sostiene que “una reforma que desafia al
paradigma educativo esta condenada al fracaso”, y afiade que “hay una total congruencia
entre el nuevo paradigma educativo, que centra su atencién en el estudiante que aprende y
las nuevas orientaciones del aprendizaje y de la ensefianza, que destacan, respectivamente,
la construccion del conocimiento, por parte del alumno, y la mediacion estratégica, por parte
del profesor” (1999: 40-41). Insistimos en el hecho de que el paradigma educativo hace afios
que cambio, es la Universidad la que no lo ha hecho. En este sentido, la mirada rapidamente
se ha posado sobre el docente universitario, los métodos que utiliza, y sobre las bases
psicopedagogicas de la educacién superior y, como hemos visto, existe acuerdo respecto de
que no se entiende un cambio en la estructura universitaria que no considere la revision de
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los cimientos de la ensefianza superior. De algun modo, podria decirse que “actualmente no
se discute el qué y el porqué innovar, falta saber y decidir cdmo hacer esto en profundidad en
nuestras instituciones y qué condiciones previas se requieren para que los cambios no
provoquen un impacto negativo” (Cebrian de la Serna, 2008: 21).

Para muchos de los autores cuyas publicaciones hemos revisado (por ejemplo,
Fernandez Pérez, 1989; Fullan, 2002a; Michavila, 2005; Escudero, 2006; Lopez Lopez, 2007;
Rué, 2009), la implementacion del cambio requiere de la participacion activa del
profesorado#8, y sin ella “no es posible una auténtica transformacion de los habitos,
funciones, tareas y, en definitiva, de la forma de trabajar del docente universitario” (Martinez-
Cocé et al. 2007: 50). Por un lado, Rué (2009: 13) se muestra pesimista al sefialar que
‘debemos perder toda ilusion politicos, administradores y docentes, de que raramente estas
respuestas van a provenir de forma causal de los discursos oficiales sobre el cambio”; por
otro lado, Margalef y Alvarez (2005: 57) sefialan que “la innovacion en la ensefianza no se
impone ni se decreta, sino que es necesario que los profesores se impliquen en ella”, de
hecho, Rué (2009) considera que ese cambio se gestara gracias al profesorado y a las
experiencias docentes que desarrolle. Para Michavila (2005) es necesaria la complicidad y
participacion del profesorado dado que “no hay cambios factibles (...) sin la participacion
activa de los docentes™49 (2005: 38), que se erige en pieza angular de la reforma, si bien
debe estar “capacitado y motivado” (2005: 38). Del mismo modo, y en una obra anterior al
inicio del proceso de convergencia, Fernandez Pérez (1989: 31) sefialaba que “los objetivos
de cualquier proyecto humano colectivo o son asumidos por quienes han de llevarlos a cabo,
en nuestro caso los profesores universitarios, convencidos, no vencidos, o estariamos ante

148 [,a importancia que se concede a esta figura en los procesos de cambio en general, y en el
derivado de la creacion del EEES en particular es elevadisima, y se liga irremediablemente a la
formacién docente, cuestiéon que por su relevancia, sera abordada en este mismo capitulo.

149 Randi y Corno (2000) sefialan que la visiéon de los profesores como técnicos ha estado
acompaifiada de la concepcién segun la cual los investigadores debian crear nuevas practicas que
los docentes debian implementar, por lo que investigacion y practica se abordaban por separado,
dejando el &mbito educativo en manos de innovadores ajenos a las aulas. Little (1993, en Randi y
Corno, 2000) denominaba consumismo a este fenémeno en el que los profesionales son empujados
a adoptar innovaciones generadas externamente o, lo que es lo mismo, consumirlas de forma
pasiva. A este respecto, las autoras sefialan que “la innovacidén ha ocupado un papel central en el
proceso de cambio. Sin embargo, rara vez los profesores han sido animados a innovar. En lugar de
ello, se ha esperado que los profesores lleven las ideas de los demas a la practica” (Randi y Corno,
2000: 185-186), al tiempo que destacan el hecho de que “pocos programas de desarrollo de
personal han ayudado a los profesores en el aprendizaje de la innovaciéon” (Randi y Corno, 2000:
187). Estos programas “diseminaban” los productos de la investigacién educativa (Little 1989) y se
orientaban al conocimiento procedimental, es decir, que se orientaban a reproducir conductas de
ensefianza concretas y especificas pero no se acompafaban de reflexiones sobre cuando y porqué
usarla. Poco después se demostré la dificultad de transferir esa formacién a las aulas, ya que su
implementacién no generaba mejoras. Asimismo las autoras recuerdan que John Dewey (1904)
sugeria entonces que las aportaciones de los docentes reemplazaran las innovaciones generadas de
forma externa: “si los profesores estuvieran poseidos por el espiritu de un estudiante permanente
de la educacién, este espiritu encontraria la manera de abrirse entre la malla y la espiral de
circunstancias, y encontraria expresiéon por si mismo” (Dewey, 1904 citado por Randi y Corno,
2000: 186). Sin duda, uno de los autores, ya referido con anterioridad, que se ha preocupado de
esta cuestion, ha sido Schon. La relevancia de su obra es indudable y, pese al interés de algunas de
sus reflexiones y de la claridad con que expresa esta problematica, nos resulta imposible
profundizar en la cuestién. En cualquier caso, parece claramente aceptado el hecho de que no
pueden acometerse cambios impuestos sino desde el convencimiento, la reflexién y la capacitaciéon
de los propios protagonistas.
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un caso mas, escandalosamente tipico, de un cambio para no cambiar, o todavia peor, de un
‘progreso regresivo’ de los que tanto abundan en la reciente historia de los intentos ingenuos
de innovacion educativa™0, De forma concluyente, Marin y Teruel (2004: 140) sostienen que
“la iniciativa nos corresponde a cada uno de los profesores, y apostamos por incrementar la
reflexion y la toma de consciencia de que la innovacion y la mejora de la docencia no puede
ser dictada institucionalmente”.

Sin embargo, Rué (2008: 4) sostiene que “la concrecién del concepto de ‘cambio’, en
una institucion tan compleja como la Universidad, es todo menos sencilla. Especialmente,
cuando se plantea un cambio de naturaleza cultural tan importante como el presente. No se
debe olvidar que para los actuales profesores, en especial para el sector con mayor
capacidad de influencia interna en la opinidn y en la politica institucional, el modelo vigente es
el que valida la propia biografia académica, cientifica, profesional y personal. Desde este
punto de vista, hay que asumir que el mismo concepto de cambio implica en muchos
universitarios una profunda perplejidad, cuando no abierta desconfianza1%!. Asimismo, se ha
dicho que la critica a la practica docente y a la filosofia sobre la que ésta descansa
manifiestan un conjunto de debilidades que podrian amenazar la implicacion del profesorado
(Lépez, Pérez-Garcia y Rodriguez, 2015).

En esta misma linea y también a pesar del reconocimiento de esta necesidad, Lopez
Lopez (2007: 53) sostiene que “ni tan siquiera la situacion profesional que viven los docentes
en las aulas universitarias hace propicia la ocasién para impulsar transformaciones de esta
envergadura (nimero alumnos por aula, desprestigio de la labor docente, excesivo
academicismo, falta de coordinacion, inercia de la practica educativa,...)”. En este sentido,
cabe tener en cuenta también la opinion de P. del Core (2012), que habla de crisis del
docente a nivel europeo, y sefiala el malestar con el que convive a causa de las dificultades
que se le presentan para entrar en relacién con los nuevos procesos de ensefianza-
aprendizaje: “las dificultades encontradas por los docentes en el desarrollo de su tarea de
docencia a las nuevas generaciones estan muy relacionadas con el problema de la calidad de
los procesos formativos, que corren el riesgo de ser inadecuados y obsoletos” (Core, 2012:
69). Parece ser que “los cambios de la sociedad estan golpeando la fragil resistencia de los
docentes que, no estando suficientemente preparados, tienden a fosilizarse en métodos y
actitudes ‘conservadoras’ propias de una cultura alfabética, lineal, cartesiana, por lo que
entran fatigosamente en la légica de una cultura digital, de nuevas formas de saberes en red,
visuales y simultaneos”52 (Core, 2012: 70). Del mismo modo, Goodlad (1990) sefialé que la
rapida expansion de la educacion superior han sumido a los profesores en la confusion
respecto de la mision en la educacion superior, generando inseguridad (en Fullan, 2002b).
Esta cuestion es relevante ya que, tal como sefiala Sarason (citado por Fullan 2002b),
mientras el profesorado no se sienta capaz de cambiar nada de forma significativa, seguiran
constituyendo parte del problema. Parece necesario, si deseamos que se produzca un
cambio auténtico, determinar y analizar cuél es el sentir general del profesorado universitario
respecto de su papel en el contexto presente asi como delimitar cuales son sus fuerzas,
disposiciones, motivaciones y recursos al respecto de los cambios a acometer.

150 [,as comillas son del autor.
151 Las comillas y la cursiva son del autor.
152 [,as comillas son de la autora.
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Profundizando en esta cuestion, Fullan, un autor de referencia en el disefio, desarrollo
y evaluacion de los procesos de cambio, nos ayuda a comprender los motivos por los que no
pueden acometerse los cambios necesarios sin contar con los docentes: por un lado, esta la
cuestion cultural, lo que significa que “el cambio educativo depende de lo que el profesorado
haga y piense: es tan simple y tan complejo como eso” (Fullan, 2002a: 141), y por otro lado,
el cambio educativo supone cambio en la practica, cuestion que deberia ser aprovechada, en
opinién de autores como Zabalza (2008), quien vincula la reclamada participacién del
profesorado a la necesidad de iniciar los procesos de cambio desde la practica, no sélo por
motivos de corte pedagogico, sino también desde el punto de vista psicolégico (motivacion
del profesorado) en el sentido de que “el contexto docente universitario estaria mucho mas
abierto a construir nuevas practicas pero desde la propia practica (...) ya que la préactica
docente no se moviliza con modelos tedricos” (Zabalza, 2008: 97).

Partiendo de esta reconocida necesidad de participacion del profesorado, y a proposito
de todos los cambios derivados del EEES, un estudio realizado por Ruiz y Martin (2005), en
el que participaron 1670 profesores de 34 Universidades diferentes mostré que el 73,7% del
profesorado considerd necesaria la formacion sobre el proceso de convergencia; al mismo
tiempo evidencié que para un 73,8% no existia informacién suficiente para acometer la
reforma y que el 67,8% no se sentia preparado para ello'2. Sin duda, estos datos resultan
alarmantes puesto que no es posible poner en marcha procesos de cambio (no digamos ya
de innovacion) en condiciones semejantes.

Asi pues, a pesar del mas que evidente reconocimiento de las necesidades de nuestro
sistema universitario se han levantado algunas criticas contra el aparente inmovilismo de la
Universidad como institucion. Por ejemplo, Lopez Lépez (2007: 53) sefiala que “los temores
se acentuan si tenemos en cuenta que la institucidn universitaria se ha caracterizado
precisamente por su caracter conservador e inmovilista, que le han permitido permanecer fiel
a los principios decimononicos que le vieron nacer e impermeable a los avatares que han
marcado la vida social. Por otra parte, la rigidez de las estructuras administrativas y
burocraticas que sustentan la educacién superior no parece ser un buen aliado para impulsar
los cambios que requiere el espacio europeo de educacién superior”. Por otro lado, y
considerando no tanto la historia de la Universidad como la situacién presente, Navarro
(2008: 38) considera que “es lamentable que no se esté aprovechando la ocasién para sacar
un partido efectivo de las oportunidades que se ofrecen, y que el imperativo del contexto
economico, las reticencias al cambio de la comunidad académica y la manifiesta
incompetencia de algunos de los politicos y mandos intermedios que habrian de llevar a cabo
la reforma estén condenando la Universidad al inmovilismo”, al mismo tiempo que también
subraya que “cabe la posibilidad de que sucumbamos ante sus peligros sin haber siquiera
entrevisto sus posibles beneficios”. En la misma linea se manifiestan Escudero, Villamandos
o0 Rué; para el primero, esta reforma “va a correr también el riesgo de que, a la postre, alguien
pueda decir que, en realidad, generd mas ruido que nueces” (Escudero, 2006: 3), en cambio
para Villamandos (2010: 31), el proceso de convergencia puede ser una “catarsis, necesaria y
esperada, pero también podemos caer en el riesgo de siempre. El de cambiarlo todo para que

153 Los profesores consideraron que los dos ambitos sobre los que el EEES tendria mayor impacto
serfan la metodologia y la tutoria. Nos resulta interesante por cuanto estamos centrando nuestra
atencién sobre uno de estos dos aspectos.
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todo siga igual”. En este mismo sentido se expresa Rué (2004b: 50), quien advierte que
‘parece que todos los cambios pueden hacerse a coste cero dejando intacta la arquitectura
que sostiene la vigente cultura docente universitaria”’54. Al respecto de esta cuestion,
Michavila (2011: 22) mantiene que “no hay cambio fundamental, del que se deriven reformas
auténticas, que no conlleve inversiones notables destinadas a tal fin. Recursos y reformas
legislativas constituyen las condiciones necesarias, pero no suficientes, de las reformas
universitarias™%.

Todas estas opiniones y valoraciones nos conducen directamente a la revision de un
tema esencial en todo proceso de cambio, tal como han sefialado estos autores: el cambio
culturalss,

2.4. Acometer reformas: la cultura de la Universidad y del docente
universitario

El cambio®7 de la cultura docente (Martinez y Viader, 2008; Bolivar, 2007a; Martinez-Coco et
al., 2007; Madrid, 2005; Margalef y Alvarez, 2005; Marin y Teruel, 2004; Cruz Tomé, 2003a;
Zabalza, 2002; Herran, 2001; Imbernén, 2000; Escudero 1999) se plantea como una

154 La cursiva es del autor.

155 En la citada obra el autor, refiriéndose a los recursos, destaca la relevancia de la dimension
econémica entre otras, y analiza el impacto de los recortes en materia educativa sobre la
implementacion del proceso de convergencia, si bien nos resulta imposible adentrarnos en la
cuestion.

156 L,a mayoria de los autores se refieren a la concepcion de la funcidon docente en la Universidad.

157 Ferreres (2001), inspirado en Bolivar (1999), sefiala las diferencias entre reforma, cambio,
innovacién y mejora. El cambio haria referencia a alteraciones o variaciones a diferentes niveles
(sistema, centro, aula) de estados o practicas ya existentes, mientras que la reforma supone
cambios de tipo estructural en el sistema, constituyendo una modificacién a gran escala y, segin
Gairin (2001: 636) “su realizacién puede ser insuficiente si no se tiene en cuenta la necesidad de
acompafiarse de pequefias reformas (innovaciones) que se sitian a nivel de profesorado y de los
centros formativos”. La innovacidn supone cambios en los procesos educativos que implican
simultaneamente uso de nuevos recursos, puesta en marcha de nuevas practicas y cambios en las
creencias subyacentes y “se puede plantear asi como una constante bisqueda de respuestas a la
pregunta sobre qué cambios son necesarios y deseables en la sociedad del concomimiento, del
aprendizaje permanente a lo largo de la vida, de la globalizacién y sostenibilidad, de los derechos
humanos, de la multiculturalidad, de la integracién de personas y pueblos, del reconocimiento de la
diversidad, de la cohesién local, nacional e internacional y del uso de las nuevas tecnologias en la
educacion” (Gairin, 2001: 635). Finalmente, la mejora constituiria el fruto deseable de la
innovacidon, entendida desde el punto de vista de los resultados pero también del mismo proceso
(Gairin, 2001) y que procede del juicio valorativo al comparar el cambio o los resultados con
estados previos (Ferreres, 2001). Mientras que los cambios se usan con tintes descriptivos, las
mejoras contienen tintes valorativos y son “objeto de una decisién dependiente de un propdésito
moral” (Ferreres, 2001: 121). Asimismo, la innovacién debe ser una actitud que se mantiene gracias
a un compromiso moral. Todos ellos implican una novedad de modos de hacer y de pensar, una
alteracion cualitativa del estado previo existente y una propuesta planificada e intencional. Por su
parte, Caballero (2007: 169) habla de dos posicionamientos diferentes: uno superficial “que busca
soluciones a corto plazo, y que por tanto no va a afectar a nuestro modo de vida” y otro reflexivo y
critico “que busca soluciones duraderas y que necesariamente exige la reorganizacién y
transformacion de nuestros planteamientos”. Obviamente, desde nuestro punto de vista el deseable
es el segundo.
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necesidad'®, hasta el punto que Martinez y Viader (2008: 227) sefialan que “el logro de
mayor calidad en la docencia es alcanzable si la gestion del cambio de cultura docente es de
calidad” para lo cual Troiano (2000: 147) recomienda “dedicar las habilidades analiticas de las
que se dispone a conocer bien la cultura y la tradicion de la organizacion®. Una vez mas,
Prieto (2007b) enfatiza la importancia de las concepciones, esta vez a través de Rando y
Menges (1991, citados por Prieto, 2007b: 51), quienes manifiestan que “para que las
experiencias de desarrollo profesional promuevan cambios significativos, han de tener en
cuenta el conocimiento y las creencias de los profesores”. En la literatura estudiada se
constata esta defensa de la necesidad de revisidn y andlisis de las creencias’®,
concepciones y practicas sobre las que se asienta la docencia universitaria, es decir, las que

158 Margalef y Alvarez (2005) apuntan algunas de las razones que estan tras esta necesidad (no
vivida como tal por una parte del profesorado), como por ejemplo las que se derivan de cuestiones
socioeconémicas (demandas del mercado, reduccién del financiamiento publico, descenso de
estudiantes matriculados o fuerte competitividad), en las que la evaluacién institucional
desempefia un papel relevante “aunque limitado a una interpretacion que la aproxima a
mecanismos de control sobre costes-resultados” (2005: 54).

159 Recogemos diferentes conceptualizaciones del término: “tendencias o disposiciones de los
profesores que les llevan a ensefiar de un modo determinado” (Prieto, 2007: 33); “interpretaciones
de la propia experiencia que sirven de base para ejecutar acciones posteriores, conocimientos,
actitudes hacia la educacion” (Tabachnick y Zeichner, 1984 citados por Prieto, 2007b: 36). Tales
creencias pueden referirse: a los alumnos y a la forma como aprenden, a la naturaleza y las metas
de la enseflanza, a la asignatura que imparten, al desarrollo profesional, a la forma como se aprende
a enseflar o al rol docente (Prieto, 2007b). La misma autora sefiala que las creencias de los
profesores se denominan en la literatura también bajo otros términos: teorias implicitas,
percepciones, orientaciones o concepciones. En este sentido deseamos destacar que Pajares (1992),
a partir de una extensa revision de estudios y publicaciones, sefialé los principios siguientes
respecto de las creencias de los profesores: (1) se forman en edad temprana y tienden a
perpetuarse, superando contradicciones causadas por la razdn, el tiempo o la experiencia, (2) los
sujetos desarrollan un sistema de creencias que estructura todas las creencias adquiridas, (3) este
sistema tiene una funcién adaptativa, al ayudar al sujeto a definir y comprender el mundo y a si
mismos, (4) conocimiento y creencias estan relacionados, pero el cardcter afectivo, evaluativo y
episédico de las creencias filtra la interpretacidn de cualquier fenémeno, y ello criba o tergiversa el
pensamiento y el procesamiento de la informacién, (5) las creencias son priorizadas de acuerdo con
su relacién con otras creencias o con otras estructuras afectivas o cognitivas, (6) las subestructuras
de creencias (como por ejemplo las educativas) se deben comprender en términos de conexiones
con el resto de creencias del sistema, (7) por su origen y naturaleza, algunas creencias son mas
incontrovertibles que otras, (8) cuanto mas antigua es una creencia mas dificil es cambiarla, (9) los
sujetos tienden a mantener creencias basadas en conocimiento incompleto o incorrecto, (10) las
creencias constituyen piezas instrumentales al definir tareas y tomar decisiones respecto de éstas,
(11) las creencias influyen potentemente sobre la percepcién si bien son poco fiables, (12) las
creencias de los sujetos influyen asimismo en su conducta, (13) las creencias pueden ser inferidas y
esta inferencia debe tener en cuenta la congruencia entre el sistema de creencias de sujeto, la
intencion de actuar de una determinada manera y el comportamiento respecto de esa creencia, y
(14) finalmente pero no menos importante, las creencias acerca de la enseflanza estdn bien
asentadas en el momento en que se inician los estudios universitarios. El autor, en la publicacién
referida, realiza una excelente revisién del estudio y conceptualizacién de las creencias en
Educacién asi como de las relaciones y diferencias entre creencias y conocimiento, si bien por la
limitaciéon de este trabajo no podemos detenernos en su clarificaciéon. Si deberiamos tener en
cuenta el peso de estas creencias tanto en el colectivo docente en la Universidad (y fuera de ella, sin
duda) como en nuestro alumnado, que ya posee una concepciéon acerca del aprendizaje y de la
ensefianza, acerca de su funcién y del rol o papel de sus futuros alumnos, acerca del papel del
conocimiento y de las metas educativas, etc. Creemos que una labor esencial, en el contexto de la
formacién de maestros, estaria constituida por la necesidad de hacer emerger tales creencias y
trabajarlas (identificarlas, analizarlas, cuestionarlas, someterlas a juicio, etc.).
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poseen los profesores, agentes esenciales en todo proceso de cambio, un proceso del que no
solo participarian sino del que se beneficiarian en términos de desarrollo profesional. De un
modo mas contundente, Imberndn (2000: 38) considera que “la Universidad debe abandonar
la concepcion decimononica de la que procede y que ha quedado totalmente obsoleta, y debe
asumir una nueva cultura tanto en la forma como en el contenido”.

Por otro lado, el cambio de mentalidad que debe acometerse en la Universidad
requiere, para Cruz Tomé (2003a) motivaciéon (querer), formacion (saber) y posibilidad
(poder), lo que significa que es un “proceso lento, dificil y costoso” (2003a: 193). Esta autora
sostiene que el cambio de concepciones, conductas e ideas no es sencillo, por motivos
diversos: tienden a reproducirse, encierran valoraciones, estan reforzadas y avaladas por la
experiencia y son teorias autoconfirmadas. Por ello y para ello, se requiere de tiempo y de un
proceso de “desaprendizaje y reaprendizaje” (Cruz Tomé 2003a: 197); ademas, la autora
recalca que el cambio ha sido exigido por las circunstancias, no buscado por el profesorado,
lo cual puede generar mas resistencias, si cabe. De nuevo Fullan (2002b) sefiala que el
colectivo docente tiene la responsabilidad de contribuir a la creacion de una organizacion
capaz de investigar y de renovarse continuamente, y critica el hecho de que no formamos
parte de una profesidn que aprende'®0. Coherentemente con este planteamiento de
motivacion, formacion y posibilidad, Caballero (2007) advierte que el cambio legislativo por si
solo no va a garantizar la transformacién de la funcion docente. En definitiva, parece ser que
el objetivo se concretaria en generar las condiciones que capaciten e incentiven procesos de
reflexion sobre las visiones comunes e individuales (Fullan, 2002b).

En la misma linea de apuesta por el cambio cultural, Escudero (2006) mantiene que la
renovacion que se pide para la Universidad es, ante todo, una renovacién cultural, pero
ademas es moral y ética, y sefiala que “sin las transformaciones adecuadas de mentalidades
y practicas, las estructuras que lleguen a implantarse y legislarse (...) pueden terminar
haciendo bueno, una vez mas, aquello de ‘los mismos perros con distintos collares’161”
(Escudero, 2006: 33), riesgo al que ya nos hemos referido con anterioridad. Por su parte,
Fernadndez March (2003) cree que se debe “admitir que lo mas decisivo no es el tipo de
procedimiento y técnica que debemos disefiar sino qué cambios deben darse en la estructura
de valores y sentimientos que tejen la identidad del profesor universitario” (2003: 172),
cuestion que también sera abordada.

Desde una perspectiva critica, Fullan (2002a: 65) ya sostenia la idea de que la mayoria
de las reformas no tienen en cuenta las culturas existentes: “la reestructuracion (qué puede
imponerse) es muy comun mientras que la reculturizacion (como los maestros ponen en
cuestion y cambian sus propios habitos y creencias) es lo mas necesario”'62. Nosotros somos
de la opinion que en el proceso de convergencia de nuevo se ha producido este fenémeno:
se han descuidado los mecanismos necesarios para revisar creencias y concepciones.
Ademas, el autor sostiene que “necesitamos tener presentes los valores, los objetivos y las
consecuencias asociadas a cambios educativos especificos” (Fullan, 2002a: 42) y que deben
tenerse en cuenta tanto el qué como el cdmo, de forma que los agentes implicados puedan

160 En esta cuestion entroncamos, una vez mas, con el tema de la formacion del profesorado, al
sefialar Fullan (2002b) que ésta no esta orientada hacia el aprendizaje permanente.

161 Las comillas son del autor.

162 Las cursivas son del autor.
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comprender qué debe cambiar y cuél es la forma de conseguirlo, asi como darse cuenta de
que el qué y el como “interacttan y se redefinen constantemente” (Fullan, 2002a: 42).

Por otro lado, y al respecto del proceso de implementacion del cambio, Escudero
(2006) nos recuerda que el conflicto es consustancial a los cambios (en eso concuerda con
Fullan, 2002b) y que es extrafio que tratdndose de reformas domine una Unica racionalidad.
En la Universidad, como contexto social que es, existen racionalidades divergentes, intereses
no siempre convergentes, y poderes explicitos y legitimos que cohabitan con otros mas
sutiles pero igualmente influyentes (Escudero, 2006). Para asegurar la aceptacion del cambio
debemos, pues, tener en cuenta una serie de factores que pueden contribuir a garantizarla,
tales como apoyo institucional, confianza en la habilidad del docente, formacion especifica y
cursos de perfeccionamiento, intercambio de responsabilidades, comunicacion entre
docentes y participacion en la toma de decisiones (Saenz, 1990 en Ruiz y Martin, 2005). La
literatura revisada y nuestra modesta experiencia nos indican que estos factores no han
estado presentes, 0 bien no hemos sido testigos de un solo proceso de reflexiéon conjunta
acerca de qué debe cambiar, qué supone para el profesorado, qué se pone en riesgo
respecto de las practicas que se estaban llevando a cabo y cuales son las ventajas de
acometer ciertos cambios estructurales. Del mismo modo, Escudero advierte que cuando las
reformas no traspasan alteraciones estructurales, son puramente superficiales dado que “no
llegan a tocar substantivamente los valores y las concepciones de la formacién, de lo que se
ensefia, cdmo y para qué se hacen las cosas” (Escudero, 2006: 76). Si bien es posible
conseguir mejoras a corto plazo en los resultados de los alumnos sin desarrollar un proceso
de culturizacion, las mejoras resultantes al parecer son superficiales'6? (Fullan, 2002a), como
creemos que ha sucedido. Del mismo modo, Cebrién de la Serna (2008) sefiala que los
cambios estructurales y organizacionales deben acometerse al mismo tiempo que los
conductuales y personales, dado que los primeros afectan al modo de relacionarnos y
producir en el trabajo, y los ultimos dependen mucho de las actitudes adoptadas. Al respecto
de la implementacion del cambio también se pronuncia De la Torre (2002: 117) para quien
éste “no consiste en la ejecucidn lineal del plan, al estilo tecnoldgico, sino en una puesta en
practica en la que entran en juego intereses, ideologias, valores, expectativas humanas,
cultura del centro, resistencias, etc.”164. Esta ejecucion ha tenido lugar, lo que dudamos es
que se haya producido un cambio en los modos de pensar y de actuar de la totalidad del
profesorado universitario y, si consideramos los resultados del estudio sefialado acerca de la
falta de informacién y las necesidades formativas ligadas al EEES, podemos interpretar que
si se ha producido una modificacion desde fuera y sin contar con el profesorado como agente
implicado y participante de la definicién de dicho proceso (no hablamos de las decisiones

163 Fullan (2002a) sefiala, respecto del alumnado, que constituye el colectivo olvidado de los
procesos de cambio y que se piensa en ellos como destinatarios o beneficiarios pero no como
agentes con capacidad y derecho a participar en ese proceso.

164 Una investigacién desarrollada en la Universidad de Granada con una muestra de 200 profesores
pone de manifiesto la existencia de diferencias en las necesidades estructurales (financiacion,
incentivos, ratios,...) y profesionales-personales (formacion, dedicacion, evaluacién, promocion,
satisfaccion, dificultades o rechazo ante el cambio,...) de los docentes, en funcién de la facultad y en
alglin caso de la categoria profesional, asi como que parece que el profesorado no posee
demasiadas expectativas respecto del cambio (Lépez, Pérez-Garcia y Rodriguez, 2015), algo que sin
duda podria hacer peligrar la participacién del colectivo.
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politicas sino de las institucionales), por lo que no se ha llegado a producir una modificacién
de la cultura vigente.

Por otro lado, De la Herran (2001) sefiala los motivos por los que la tarea de reformar
la ensefianza universitaria no es sencilla: el ego docente como obstaculo para la formacion,
las creencias implicitas'6?, los mecanismos de defensa contra la formacion y las limitaciones
organizativas, econdémicas y formativas. Conviene asumir, pues, que los cambios en
educacién son, por naturaleza, complejos, y que son dificiles de manejar “en sus dinamicas,
relaciones, procesos y concierto de poderes e influencias” (Escudero, 2006: 61). Abundando
en ello, Zabalza (1998) también cree que debemos ser conocedores de los factores que
pueden afectar a la viabilidad de los procesos de cambio en instituciones educativas, y realiza
una propuesta exhaustiva de aspectos a considerar: las resistencias a romper el status quo,
la importancia de una conciencia compartida sobre la necesidad de cambio, la necesidad de
lograr una cultura de consenso, el ritmo al que pretenden darse los diferentes pasos y las
diferencias entre cambios propuestos y situacion anterior, la consideracion de la problematica
de los agentes implicados, la necesidad de liderazgo institucional que oriente y gestione el
cambio y, finalmente, la capacidad de mantener el proceso de cambio en un contexto en el
que emerjan conflictos de intereses y ldgicas cruzadas. Para Fullan (2002b) se requiere una
verdadera comprension de las nuevas ideas ademas de un auténtico compromiso para que
funcionen, y no creemos que ambas condiciones hayan tenido lugar en su totalidad (no al
menos desde nuestra experiencia).

Respecto de como acometer el cambio, no parece que podamos estar desorientados.
El ya citado Fullan (2002a) sostiene que la base de conocimiento con los que contamos
acerca del cambio es profunda y extensa'®®, y sefiala que “‘uno de los rasgos mas
prometedores de este nuevo conocimiento sobre el cambio es que tiene sentido” (Fullan,
2002a: 31). Por otro lado, el mismo autor sefiala que “es necesario tomar enserio los

165 Por ejemplo, él cita las siguientes creencias: saber basta para ensefiar, el conocimiento didactico
es superfluo, o la ensefianza es una profesion inferior.

166 Dado que el autor es una de las figuras que mas ha contribuido al conocimiento y definicién de
los procesos de cambio, nos parece relevante sintetizar algunas de sus contribuciones al respecto
de lo que es el cambio y como deberia producirse. Para empezar, sostiene que “el cambio es una
proposicién interminable bajo condiciones de complejidad dindamica” (2002b: 38) porque se
fundamenta en formas de entender, porque no puede plantearse la solucién de antemano, porque
es imprevisible el curso que seguira... En este sentido el autor sefiala que la visiéon acerca de cdmo
deberian ser las cosas es posterior, ya que surge de la accidn, debe ser compartida y deberia estar
precedida por procesos reflexivos surgidos en el seno de la interaccidn entre los participantes del
cambio. En todo caso, la vision seria provisional, abierta y fruto de procesos en los que las visiones
personales se comparten y comprenden. Como resultado, el autor defiende un paradigma de
cambio dindmico, en el que “el objetivo es adquirir el habito de experimentar y considerar los
procesos de cambio como una serie solapada de fendmenos dindmicamente complejos” (2002b:
35). Algunas de las que él considera “lecciones basicas” y que desarrolla en la citada obra serian: lo
importante no se puede imponer por mandato, el cambio es un viaje, no un proyecto establecido,
los problemas son bienvenidos puesto que podemos aprender gracias a ellos, la visién y la
planificaciéon estratégica son posteriores, el individualismo y el colectivismo deben tener un poder
equitativo, se requiere de la descentralizacién y de la centralizacién por igual, las conexiones con el
entorno mas amplio son esenciales y todas las personas son agentes de cambio. Ello implica que los
docentes deben asumir su papel en el proceso de cambio, deben ser tenidas en cuenta las
interpretaciones individuales, déonde nacen, cémo y qué las mantiene, debe plantearse una meta
amplia y establecer espacios en los que la interaccién tenga cabida, superando el individualismo
imperante en la universidad, etc.
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problemas y no atribuirlos a la ‘resistencia’'®’, a la ignorancia o a la obstinacién de los
demas™®8 (2002b: 40), algo que parece haber sido asumido por una parte del colectivo
docente, a tenor de las publicaciones que se orientan a favor del cambio cultural, si bien
debemos ser conscientes de ciertas dificultades. Por ejemplo, al respecto de lo que suponen
los cambios, Huba y Freed (2000) sostienen que un verdadero cambio de paradigma supone
afrontar las creencias subyacentes en la practica docente, aceptar riesgos, emprender
acciones no familiares, ser aprendiz en la docencia y mantener una actitud abierta a nuevas
oportunidades (en Prieto, 2004), algo que implica someter a juicios de valor las practicas
vigentes y cuestionar modos de hacer y de pensar, con sus correspondientes consecuencias
en el terreno afectivo. Profundizando en este sentido cabe decir que Marris (1975, en Fullan,
2002a) ya atendia a la dimensién afectiva de los procesos de cambio al sugerir que todo
cambio real implica pérdida, ansiedad y lucha, por lo que asumir la incerteza que acompaiia
al cambio es necesario para éste se produzca (Fullan 2002b). Asimismo Escudero sefiala que
la Universidad es “un territorio en el que no solo impera la racionalidad sino también
sentimientos y percepciones, temores y tensiones, raices que provocan continuidades y
estabilidad, al lado de urgencias y fuerzas que presionan por rupturas” (Escudero, 2006: 77).

De todas formas, atisbamos la luz al final del tunel en esta afirmacion de Fullan (2002a:
63), para quien el cambio, “sea 0 no deseado, representa una seria experiencia personal y
colectiva caracterizada por la ambivalencia y la incertidumbre; y que si prospera, comporta
sentimientos de seguridad, superacion y éxito profesional”.

La revision de la literatura generada en el contexto del EEES nos hace pensar que los
valores y los objetivos estan claros, al menos para un sector de la Universidad. Otra cosa es
que ello sea compartido y asumido. Como minimo, deberian iniciarse debates y procesos
reflexivos conjuntos acerca de la vision de la necesidad de cambio primero y de esos valores,
objetivos y posibles consecuencias después. En estos espacios deberia valorarse la energia
que posee el profesorado asi como los recursos de que se disponen para iniciar el cambio
(experiencia, formacion, redes docentes en la institucidn, oportunidades dentro del plan de
estudios, necesidades, creencias, expectativas y concepciones acerca de la formacion de
maestros y del rol del docente universitario, etc.), todo ello acompafiado de un profundo
conocimiento de quienes somos como institucién'®. Sin duda opinamos que hemos perdido
una oportunidad, la de acompafiar el proceso de convergencia de un proceso de cambio
cultural en la Universidad, si bien como hemos sefialado en otros momentos, consideramos
que la reforma estructural de la ensefianza superior y el cambio en los modos de pensar y
actuar de los docentes pueden ser independientes, dado que ese cambio, el deseado, podria
haberse iniciado antes del proceso de construccion del EEES, como de hecho ya se estaba

167 Fullan considera que no es la resistencia al cambio el obstaculo, sino el hecho de que las
reformas o las innovaciones se impongan o se adopten sin espiritu critico y de forma superficial
“sobre una base especialmente fragmentada” (2002b: 37). De hecho, Richardson (1990, 1991 en
Randi y Corno, 2000) ya sefialaba que los docentes no son resistentes al cambio sino a las
innovaciones impuestas de forma externa (si bien siguiendo a Bolivar no se impone una innovacién,
sino en todo caso una reforma).

168 | as comillas son del autor.

169 En este sentido adaptamos a nuestros propdsitos una cita que Trillo (2008: 40) recoge de Ortega
y Gasset y que deberia invitarnos a reflexionar conjuntamente: “podemos pretender ser cuanto
queramos pero no es licito fingir que somos lo que no somos... Una institucién en que se finja dar y
exigir lo que no se puede exigir ni dar es una institucién falsa y desmoralizada”.
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reclamando. Es por todo ello que asumimos las palabras de Cebrian de la Serna, quien
mantiene que “ahi esta nuestro mayor reto: aprender desde las acciones de cambio y su
impacto, e institucionalizar la innovacion” (2008: 22).

Por su relevancia en el contexto actual y en la literatura revisada, queremos centrarnos
en el andlisis de las barreras al cambio que forman parte del ADN de la Universidad y que
han sido sefialadas por diversos autores (por ejemplo, Zabalza, 2000; Herran, 2001; Cruz
Tomé, 2003a). Parece ser que uno de los motivos por los que la Universidad es tan resistente
al cambio, se halla en determinadas creencias y practicas firmemente asentadas
(constitutivas de lo que se ha venido a llamar cultura docente). La primera de ellas haria
referencia al desequilibrio otorgado a las diferentes funciones del profesor universitario. La
segunda haria referencia a la creencia de que el profesor universitario es profesional en su
ambito disciplinario antes que docente. Ambas se encuentran intimamente ligadas, como
veremos, si bien entendemos que es importante analizarlas de forma independiente. Como
telén de fondo de tales creencias y modus operandi de la Universidad, sobrevuela el tema de
la formacién del profesorado.

2.4.1. Acerca del desequilibrio entre las funciones docente e investigadora

Uno de los principales focos de preocupacion detectados en la literatura revisada (por
ejemplo, Fernandez Pérez, 1989; De Miguel, 1998, 2003; Escudero, 1999; Gozalo y Leon,
1999; Guerrero y Vicente, 1999; Herran, 2001; Zabalza, 2002; De Ketele, 2003; Palomero,
2003; Valcarcel, 2003; Gros y Romania, 2005; Lépez Noguero, 2005; Madrid, 2005; Michavila,
2005; Moreno y Mayor, 2006; Yafiz, 2006; Villa, 2008; Mérida, 2009) se refiere a la desigual
consideracion de las funciones del docente universitario, siendo la funcién investigadora la
que ha recibido mayor atencién tanto por parte de las propias instituciones universitarias
como por parte del mismo profesorado'’0. Sintetizando la cuestiéon podria decirse que ‘la
relacion entre las funciones docente e investigadora es causa de tension en la Universidad.
Esta se expresa tanto en el grado de integracion en la vida académica de unas respecto de
las otras, como en la evaluacion diferenciada que se realiza al profesorado de ambas
funciones, o en el trato divergente que se hace para la financiacion de los complementos
referidos a las tareas docente e investigadora en las universidades publicas” (Tomas, Castro
y Feixas: 2012: 344); en pocas palabras, “los girasoles miran al sol y en la Universidad el sol
es la investigacion” (Gofi, 2005: 70).

Acerca del origen de este desequilibrio, Yaniz (2006) o Gros y Romafia (2005)
subrayan la idea de que la cultura universitaria espafiola ha priorizado la formacion de
investigadores mas que la formaciéon de docentes, y en este sentido parece ser que la
legislacion actual y el sistema de acreditacion siguen beneficiando la investigacién en
detrimento de la docencia, lo que se traduce en la concesion de una elevada importancia a
dicha funcion, por lo que de forma mas o menos directa, “no existe un reconocimiento
explicito de su tarea docente” (Gozalo y Ledn, 1999: 80) y asi, no es de extrafiar que algunos
autores se lamenten de que “el tema de la docencia ha sido durante mucho tiempo el

170 Para Rué et al. (2013), la nueva identidad académica del profesor universitario como
investigador se ha ido forjando desde la LRU (Ley de Reforma Universitaria, 1983).
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hermano pobre, el tema menospreciado en la institucion universitaria” (Gros y Romana, 2005:
15). Esta desigualdad se manifiesta también en afirmaciones como la de Garcia-Valcarcel
(2002), quien sefiala que “la investigacion se considera la nifia bonita, siendo la funcién que
mas tiempo consume y mas beneficios reporta®’! (citada por Marin y Teruel, 2004: 142),
mientras que, como ya hemos sefialado, la funcién docente se halla desvalorizada.

Del mismo modo, Ferreres (2001) sostiene que las autoridades no han adoptado una
postura decidida para que la docencia adquiera un protagonismo que en la actualidad no
tiene. El mismo sistema universitario ha contribuido a generar tal desigualdad desde los
procesos de evaluacion, y asi lo reconoce De Miguel (1998: 67) al sefialar que “el modelo y
los procedimientos utilizados para evaluar la actividad docente del profesorado por las
instituciones universitarias lejos de cooperar a resaltar y potenciar esta funcién han
contribuido claramente a su marginacion, especialmente cuando se compara con lo que ha
sucedido en el ambito de la investigacion”. Asi, se producen criticas como la de Gofi (2005),
quien reprueba la meritocracia'’2 en la que se basa la Universidad espafiola; criticas que
provienen también de los mismos docentes, tal como sefialan Tomas, Castro y Feixas (2012:
359): “esta doble y dispar forma de evaluar las dos funciones basicas del profesorado
universitario levanta no pocos bretes y voces criticas. Los resultados empiricos de la
investigacion confirman que, en general, el profesorado se manifiesta muy poco de acuerdo
con el sistema de valoracion vigente en los tramos de investigacion, considerando que debe
modificarse sustancialmente”.

A continuacién hemos recopilado algunas citas que ilustran el sentir general respecto
de esta desproporcién en el reconocimiento de ambas funciones y sus implicaciones en el
valor otorgado a la docencia. Asi, De Miguel (1998: 67) mantiene que mientras que la calidad
de la funcién investigadora se ha potenciado de forma notable, “la funcién docente se halla
sometida a una progresiva devaluacion tanto desde el punto de vista profesional como
social’. Por su parte, Imbernon (1999: 125) realiza una valoracion mas amplia, al mantener
que “se asocia Unicamente la aportacién universitaria con la investigacion cientifica (desde
una perspectiva técnica y un modelo de investigaciéon y desarrollo promocionado por los
poderes publicos académicos), dejando los aspectos docentes en segundo plano por no decir
infravalorados”. Por su parte, Escudero (1999: 136) apunta que “la Universidad valora un
modelo de profesor permanentemente abierto a un saber cada vez mas profundo y extenso
en su area del conocimiento, asi como en capacidades y disposiciones que le lleven a
participar activamente en la recreacién del mismo a través de la practica investigadora”.
Finalmente, Bowden y Marton (2011: 16) sostienen que “la alianza de la ensefianza con la
investigacion ha sido lo mas caracteristico de la Universidad durante el siglo XX, por lo cual,
actualmente, la Universidad es concebida como la Universidad de la ensefianza'3 y de la

171 En el Informe Universidad 2000 se subraya la necesidad de incrementar la motivacién intrinseca
del profesorado universitario debido a que “la dependencia excesiva del personal de recompensas
externas -asf como de sanciones- puede ser contraproducente y originar también una reduccién de
la motivacién y de la eficacia global del trabajo” (2000: 346).

172 Se escala en el sistema a medida que se obtienen méritos.

173 De hecho, los autores propugnan un cambio acaso mas radical en la nomenclatura, afirmando (y
de una forma muy coherente con la trayectoria del sueco Ference Marton) que deberiamos hablar
de la “Universidad del Aprendizaje”, dado que es el aprendizaje “el rasgo critico que representa a la
Universidad” (2011: 18). Parece ser, en esta misma linea, que el Informe Kellog (2000) sobre las
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Investigacion™74. Como vemos, la vinculacion entre Universidad y produccién investigadora
es mucho mas estrecha que la relacion entre Universidad y binomio ensefianza/aprendizaje,
algo que resulta sorprendente teniendo en cuenta que estamos hablando de una institucion
destinada a formar a un colectivo numeroso de la poblacién.

Tal como hemos sefialado, uno de los aspectos que probablemente mantenga (y siga
manteniendo, de no producirse ningun cambio) la primacia de la funcién investigadora sobre
la funcién docente tiene que ver con el proceso de seleccion, evaluacion y/o promocién del
profesorado universitario'’s. Respecto de la seleccion, resulta que “los puestos de trabajo de
los académicos en las universidades espafiolas se definen en funcion de las necesidades de
ensefianza mientras que la seleccion tiene en cuenta principalmente el curriculo de
investigacion” (Vidal y Quintanilla, 2002 en Tesouro et al., 2014: 172). Por su parte, De Miguel
(2003) critica que la cultura académica fije sélo un tipo de mérito, vinculado a la tarea
investigadora'® (el indice de impacto de revistas especializadas) y se lamenta de que a
efectos de promocion la ensefianza de calidad no constituya un mérito. Por su parte, Tejedor
(2003) critica el hecho de que la mayoria de los indicadores empleados para la evaluacion del
profesorado estan mas relacionados con la productividad investigadora que con la calidad de
la docencia. Respecto de ésta ultima, por cierto, Rué et al. (2013) sefialan que el indicador de
eficiencia docente!”” no informa sobre la calidad de los aprendizajes y afiaden que “el hecho
de ignorar el valor intrinseco de los procesos formativos, la calidad de los mismos y su
contextualizacion, permite persistir en algunos topicos comunes e impide aprender de la
experiencia docente y mejorarla” (Rué et al., 2013: 127).

De Miguel (2003) realiza, ademas, un interesante analisis al sefialar que “la cultura y
valores dominantes en las instituciones universitarias es de total predominio de la
investigacion sobre la docencia, hasta el punto que premiamos a los buenos investigadores
liberandoles de ‘carga docente’ — ;por qué lo denominaremos carga? — y no reconocemos a
los buenos docentes, su dedicacion y saber hacer”78 (De Miguel, 2003: 24). En una linea
similar, Romafa y Gros (2003) reconocen que la elevada necesidad'’® de orientar la labor
hacia tareas relacionadas con la investigacion estaria en el origen del uso y extension de
expresiones como “carga docente” o ‘“liberarse de docencia”’, que dan testimonio de la

universidades estatales de EEUU propone que la tradicional triada de la misién universitaria
(docencia-investigacion-extension) se modifique a favor de otra mas sensible a las necesidades
actuales: aprendizaje-descubrimiento-servicio (en Zabalza, Cid y Trillo, 2014). Como vemos esta
recoge de algin modo las ideas de Bowden Marton, si bien se contempla desde una visién mas
amplia.

174 La cursiva es de los autores.

175 De la Herrdn (2001) sostiene, en este sentido, que parece confundirse evaluacion de la docencia
con valoracion del prestigio cientifico y realiza un andlisis relevante al sefialar que, si bien la calidad
de las investigaciones podria repercutir en los objetivos o contenidos didacticos, nunca podra
hacerlo sobre la comunicacién didactica, y esta cuestiéon nos conduce de nuevo a la formacién del
profesorado universitario.

176 Fernandez Pérez (1989: 85) ridiculiza la desmesurada consideracién de la funcién investigadora
hablando de “metros o kilos de publicaciones”.

177 Tasa de créditos aprobados sobre créditos matriculados. De Azcarraga y Goiii (2014) cargan
contra el uso del nimero de aprobados como criterio de calidad, debido al conflicto de intereses
que conlleva. Por su parte, Rué et al. (2013) comentan lo diferente que es considerar este indicador
en comparacion con el de aprendizajes basados en la adopcién de un enfoque profundo.

178 Las comillas son del autor.

179 Motivada por el mayor atractivo, menor coste o mayor beneficio de la tarea investigadora.
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devaluacion de la tarea docente. De este modo, resulta que “el respeto profesional proviene
de criterios de evaluacion externa vinculados a la investigacion, e incluso a la gestion
universitaria' y no tanto por el compromiso con la ensefianza” (Gros y Romafia, 2005: 121).
Con anterioridad, Fernandez Pérez habia advertido que el uso de estas expresiones (carga
docente y liberarse de actividad docente) atiende a “la huida/refugio, en masa, de los
profesores universitarios que pueden hacerlo, a otras dimensiones o campos distintos de la
actividad docente” (Fernandez Pérez, 1989: 136).

Abundando en la critica a la Universidad, Zabalza (2009) sostiene que el interés de las
Universidades por ser lideres en investigacion, en presencia social y cultural o en influencia
politica, ha supuesto que en este contexto hayan surgido ideas tales como que a ensefar se
aprende ensefiando, que para ser buen profesor basta con ser buen investigador, o que
aprender es algo que sblo depende del alumno. Estas creencias sustentan parte de las
practicas educativas en la Universidad y creemos que mientras se mantengan, seguira
vigente el perfil de un docente mas centrado en la dimensién investigadora, que no se
preocupa por cdmo aprende el alumno (ni si aprende) y que no se pregunta qué puede hacer
para mejorar su aprendizaje.

Por otro lado, el problema no es ya que la funcién investigadora esté mejor
considerada y recompensada que la funcion docente, sino que, para algunos autores, ambas
funciones son independientes la una de la otra. En este sentido, el divorcio entre ambos
aspectos podria suponer, en el campo educativo, una rebaja en la calidad de la docencia vy,
segun parece (Gonzalez, 1988 en Guerrero y Vicente, 1999), esta separacién tiene una
interpretacion socioldgica (prestigio alcanzable a través de la actividad investigadora) y
psicoldgica (la obligacion de compatibilizar ambas funciones y los sistemas de reconocimiento
profesional como fuente de desgaste y de malestar). Adentrandonos en el anélisis de esta
relacion, Tomas, Castro y Feixas (2012: 347) sostienen que “afrontar las relaciones,
interconexiones y posibles interferencias entre las diferentes tareas del profesor,
principalmente la docencia universitaria y la investigacion, es un importante punto de partida
para repensar la cultura universitaria”.

A este respecto, Hernandez Pina (2002) nos recuerda que el nexo entre docencia e
investigacion ha sido analizado en las Ultimas décadas, si bien las diferentes perspectivas y
los parametros metodoldgicos desde los que han sido llevados a cabo dificultan llegar a
conclusiones unicas y definitivas. Esta autora recoge los resultados de las principales
investigaciones llevadas a cabo con el fin de determinar la presencia y naturaleza de dicha
relacion®!, hallando tres posibles respuestas: existe relacion positiva, existe relacion
negativa, o no existe relacion. En el primer caso, en el que docencia e investigacion se
relacionan positivamente y se enriquecen, los trabajos de investigacion parecen apoyar la
idea de que la investigacion posee beneficios sobre la docencia, pero no se ha hallado esa
relacion en sentido contrario. Para Saenz y Lorenzo (1993) ambas dimensiones estan
ligadas, dado que se alimentan mutuamente: “la docencia en ocasiones puede generar

180 De Azcarraga y Gofii (2014) también resaltan el hecho de que la gestion académica (que en
algunos casos se equipara a administracioén y que, en su opinidn, seria una funcién propia del PAS y
no del PDI) constituya un mérito para la seleccién del PDI, preguntandose a quién beneficia el
hecho de que asi sea y cuestiondndose qué aportan las tareas de gestiéon académica a la mejora de la
docencia y de la investigacion.

181 Para mayor detalle, el lector interesado puede consultar la publicacién citada.
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problemas que pueden ser resueltos a través de la investigacion. A la inversa, la investigacion
es fuente de conocimiento para la docencia, puede generar nuevos conocimientos y valida o
pone en crisis conocimientos establecidos” (citados por Guerrero y Vicente, 1999: 577), si
bien para autores como Elton (2001, en Tesouro et al., 2014), este nexo solo puede existir si
la ensefianza se orienta al sujeto que aprende. Respecto del segundo caso, en el que
docencia e investigacion se relacionan negativamente, los factores que lo explican parecen
ser de tres tipos: incentivos, personalidad del docente y, finalmente, dedicacién, tiempo y
compromiso. Algunas de las conclusiones presentadas por Hernandez Pina (2002) hacen
referencia a la correlacion negativa entre tiempo invertido en investigacion y tiempo invertido
en docencia (Jauch, 1976 en Hernandez Pina, 2002) o al hecho de que ambas funciones
correlacionan negativamente dado que requieren de rasgos de personalidad diferentes (Eble,
1976 en Hernandez Pina, 2002). Finalmente, algunas investigaciones hallaron que la relacién
entre ambas funciones es nula (o se percibe como tal'82), y son tres los factores asociados a
esta falta de relacién: el hecho de que son actividades diferentes, el hecho de que
investigadores y docentes constituyan perfiles distintos y la burocracia.

Por otra parte, algunos autores abordan la cuestion realizando propuestas con caracter
unificador, como la de Benito y Cruz (2005: 135), quienes sefialan que “investigar sobre la
docencia constituye una forma innegable de vincular las funciones docente e investigadora
del profesor universitario, a menudo disociadas y, a veces, casi incompatibles”. Al respecto de
esta relacion, consideramos que en la formaciéon de maestros la investigacién ligada a la
docencia resulta esencial, lo que supondria de algun modo mantener lazos con los
escenarios en los que tiene lugar la practica profesional; de hecho, para Zabalza (2002)
podria ser incluso mas interesante que los docentes mantengan un contacto intenso con esa
practica profesional antes que con la investigacion. Por otro lado consideramos que la
investigacion puede enriquecerse de la docencia (nuestro trabajo tiene, de hecho, este
origen), al plantear interrogantes, analizar la practica docente, retroalimentar procesos
educativos y plantear modelos de intervencién.

Ahondando en las implicaciones de esta desigual consideracion, el desequilibrio entre
las dos principales funciones'8® del profesor universitario, posee sus consecuencias sobre la

182 Esta seria, por ejemplo, la conclusién que obtienen M. Tesouro et al. (2014) de un estudio
realizado en la Universidad de Girona con 259 docentes que realizan labores vinculadas tanto a la
docencia como a la investigacién. Los investigadores hallaron que no existian diferencias en la
percepcion de autoeficacia ligada a la docencia y a la investigacidn, si bien se valoran ligeramente
mejor como docentes que como investigadores.

183 La tercera funcion tradicionalmente reconocida seria la de gestidn, si bien Zabalza (2002) afiade
dos funciones mas: business (busqueda de financiacién, negociacion de proyectos y convenios con
empresas o instituciones) y relaciones institucionales (representaciéon de la Universidad en los
foros en los que es reclamada, creacién y mantenimiento de relaciones con otras universidades,
empres