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Resumen
Se recoge un conjunto de 26 observaciones o argamehvios tomados del espiritu y la letra
de Declaraciones de Conferencias de Ministros dac&amion Superior y de Informes
internacionales y nacionales;eptables por tanto como representativos o progesProceso
de Bolonia! Tales enunciados han sido validados por mediardode expertos pertenecientes
a los siguientes ambitos: Politicas de Educaciépefar, Epistemologia Pedagogica y
Didactica Universitaria, en el sentido anterioradisu expresion, se comentan criticamente,
con la finalidad de evidenciar limitaciones, ersorpedagogicos, incompleciones y/o
alternativas de continuacion, que pretenden degbaite de laZona del préximo desarrollo’
(L.S. Vigotsky) del propio Proceso de Bolonia. Enrhedida en que, en las razones que
subyacen a estos comentarios, 0 no se repara etutab® suficientemente en aquellas
Declaraciones e Informes, ofrecemos nuestra caowioh para el debate pedagdgico
universitario.

Quizéa lo que se ofrece pueda servir para tres cdBasde la perspectiva dptesente del
presentepara incrementar la conciencia del proceso queaad®rinicia. Desde el punto de
vista del futuro del presentepara reorientar personal, institucional, epistemgio® y
politicamente lo que puede desarrollarse. Desgrirtio de vista defluturo del futurg para
poner bases de un proceso posterior, sucesivo fonmmés ambicioso que el que estamos a
punto de iniciar. Pretendemos contribuir a la fanda del plano inclinado que pueda enlazar
el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) worfuturo Espacio Universal de
Educacion (EUE) al que nosotros apuntamos. Corpertiencia de nuestro mayor o menor
acierto a lo largo de las siguientes razones, etdrte si cuenta en Educacion. Como no es
esperable que casi nada de lo que se propone seavaatisfacer en la actual reforma
universitaria conducente a la formacion del EEESper o que hemos titulado el articulo
‘Después de Bolonia

Palabras claves: Proceso de Bolonia, Pedagogia Universitaria, DickctUniversitaria,
Formacion, Educacion

Summary

It is picked up a group of 26 observations or obsi@rguments taken of the spirit and the
letter of the Declarations of Conferences of Migisif Superior Education and of international
and national Reports, therefore they are accepi@bleepresentative or characteristic of the
‘Process of Bologna'. Such enunciated they haven hedidated by half dozen of experts

belonging to the following fields: Politicy of Sup@ Education, Pedagogic Epistemology and
University Didactics, in the previous sense. Aftbeir expression, they are commented
critically, with the purpose of proving limitationpedagogic mistakes, unfinished subjetcs
and/or alternatives of continuation that seek tndepart of the ‘area of the next development’
(L.S. Vigotsky) of the own Process of Bologna. ®inm the reasons that underlie to these
comments, or it is not repaired at all or suffitigin those Declarations and Reports, we offer
our contribution for the university pedagogic debat
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What we offer could maybe be good for three thifigem the perspective of the present of the
present, it could increase the conscience of thegss that now begins. From the point of view
of the future of the present, it could reorient soeral, institutional, epistemologic and
politically what can be developed. From the poihview of the future of the future, it could
stablish the bases of a later, successive and moch ambitious process that the one that we
are about to begin. We seek to contribute to tmendtion of the inclined plane that could
connect the European Space of Superior Educati&iE $ with a future Universal Space of
Education (EUE); towards this we are pointing. Witlllependence of our biggest or less
success along the following reasons, the horizamrtant in Education. Since we do not
expect that almost anything we are proposing wdl datisfied in the current University
reformation that will take us to the formation bEtEEES, this is the reason for us to entitle
this article ‘after Bologna .

Key words: Process of Bologna, University Pedagogy, Univerdigaching, Formation,
Education

INTRODUCCION

El recorrido del actual ‘proceso de Bolonia’ seciaiantes y se prolonga mas alla de la
Declaracion de Bolonia: Programa Erasmus (1987pgmma ECTS (1989), Programas
Socrates y Leonardo (1996), Declaracion de La S@arhd998, 4 estados), Declaracion de
Bolonia (1999, 29 estados), Declaraciones de Salean@oteborg-Declaracion de Praga
(2001, 35 estados), Consejo Europeo de BarceloRarlamento Europeo (2002), Graz —
Declaracion de Berlin (2003, 48 Estados) — Declamade Bergen (2005), etc. Sus pasos,
planteamientos, métodos planteados, anhelos indagna&tc. son consecuencia del momento
pedagogico que vivimos. ¢Y qué momento es éste@eHlna universidad cuya tradicion
pedagogica se condensa, en general, en la ignardintéctica, sin suficiente vinculo trazado
con la Pedagogia o a la Didactica UniversitariaEEpafa —parafraseando a Giner de los Rios-
un gran namero de profesores de Universidad sigeyeicdo que la Pedagogia no tiene que ver
con ellos. Por esto sostenemos que adolece deinoanto y de ambicion, cuestiones que en
Educacion coinciden. Pero que no son ajenas amiagibito cientifico, bien entendido, que
en la propia universidad radique.

En el disefio del llamado ‘proceso de Bolonia’ sa bevidado cosas importantes, y todo
apunta a que estas desatenciones o descuidosceatirauar durante décadas. Su causa comun
es, precisamente, escasa formacion pedagoégicarsitavia. Por tanto, antes, durante y
después de Bolonia nos parece preciso recurriPadagogia Universitaria, que en el presente
articulo se retoma desde paradigma complejo-evolucionistéA. de la Herran, 2005),
desembocando enomentarioscuya finalidad es contribuir a sefialar aspectospak&ble
evolucion pedagdgica, a tener en cuenta en lampgreforma educativa.

OBSERVACION 12: El proceso de Bolonia hace referef& a la construccion del Espacio
Europed de Educacion Superior.

Comentario: Delimitar un espacio educativo es una contradicddentro de los sistemas
educativos, ni siquiera la universidad constitugg bn referente claro deniversalidad(es
decir, de no-parcialidad, cooperacion y evolucidnjgnta mas alla de lasmosnacionalistas
centrifugos o centripetos, y ahaaropeistap La institucidon cuyas funciones se refieren al
depdsito, ensefianza, innovacion, investigacion gtige del conocimiento, o sea, la
universidad, no ayuda mucho a la salida de ssp@r estrechantpara la conciencia, por su



autocomplacencia nacionalista y parcial, hoy dfsesda con el balsamo que aquéesopeo

y en otros lugares datinoamericang en otrosasiaticoy en otrosafricano. Basta contemplar
las permanentes alusiones y referencias nacicamlis algunas plataformas para la difusion
de investigaciones. H. Gurgulino de Souza (2004 )eetor de una universidad nacional y de
la Universidad de las Naciones Unidas en Tokican@en que la universidad:

es una institucién que se ve con toda naturalidamia activo nacional de alto valor, vinculado mugreshamente al destino
nacional. De hecho, hoy muchas universidades ererasus paises llevan el apelativo “nacional”. [...]

La paradoja histérica es que siendo la universidadr definicion, producto del patrimonio y valoreslturales de la
humanidad entera, su pertenencia —en cuanto imsituy estructura —a cada nacién particular sea teglosamente
protegida.

Desde un punto de vista mas filosofico, las unidades también se enfrentan a un reto en su vogaiitiinseca de
universalidad (p. 2).

Pero la universidad no va a la zaga de la estredeemtros niveles anteriores. Entre las
funciones de la universidad, tanto la Ley OrgamieaReforma Universitaria de 1983 como la
Ley Organica de Universidades de 2002 apoyaban eshrmbllo social y econdémico
orientandolo al ambito nacional y de las comunidadatonomas. Hasta la Conferencia
Mundial sobre la Educacion Superior para el Sigid Xe refiere a la difusion de las culturas
nacionales, regionales, internacionales e histriea un contexto de pluralidad (V. Ortega,
2002, adaptado). La actual LOE se vierte en Eurdpsguna roza la cultura deniversalidad

gue no se podra construir sin un proyecto comdgg/@e renuncia a lo parcial, pese a subyacer
a todas ellas como embrion, si bien demasiadocsiisn o timido. Y esto es lo erroneo.

Escasa ambicion para tan magna institucion. Delsgargo de vista de lo que se ensefa y se
promueve, entiendo que la carenciaudeversalidadtoma cuerpo causal en lo que se ensefia, se
aprende, se gestiona, se investiga y se ofrece semiio social. La universidad tiende a ser
estrechamente competitiva, tanto interna como eaieente, y sesgada. Es el pasado en el
presente que afecta a la principal variable depatelide la Universidad, la formacion de los
alumnos y de los profesores, hasta el punto derskebevisar radicalmente, a riesgo de incurrir
en unacontradictio in terministodo lo extendida o normalizada que se quierap per
incongruente desde un punto de vista educativo,pguedefinicion no se identifica con lo
parcial o escorado por o hacia ninguna classerdelimitador.

OBSERVACION 22: El proceso de Bolonia hace refereia a la construccion del Espacia
Europeo ‘de Educacion Superior

Comentario: La Educacion Superior se considera como etapedaisEsta es una deficiencia
de partida fundamentalLa educaciéon no puede planificarse, comprendersgatarse en
ninguna etapa sin hacer numerosas y relevantagmefas e interrelaciones formativas con el
resto de las etapas anteriores y la formacion largp de la vida. En este segundo polo se
detiene mas, aunque se aluda en mayor medidaeaidipaje que a la educacion o formacion
continuadas. La relacion mas débil es la que sblese con la educacion formal previa.

Podria decirse que, entre otras, la Educacion tihfiene como finalidad principal la
autonomia y adaptacion al medio fisico y social.Hducacion Primaria fundamentalmente
pretende la formacion para la comunicacion y eloconiento social basico. La Educacion
Secundaria aspira a la formacion para una identmadonal y social fundamentada en un
pensamiento propio. Y la Educacion Universitaréafdrmacion para mejorar lo que hemos
conseguido hasta llegar al presente, tanto persaisbrica -en el momento que vive la
Humanidad-, y sincrOnicamente, en nuestro contextaal.



Esto puede significar, entre otras cosas, que lecd&mion Universitaria compone, junto a los
tramos previos, un continuo pedagogico cuya tomaaleiencia formativa podria resultar
orientadora de su razon de ser para cualquier gpoof@ de la Educacion Superior. Sin
embargo, la realidad es que el profesorado unteeisi no suele considerar la etapa
universitaria siquieraducativani por ello relacionar su finalidad con las etapateriores. Asi
pues, proponemos que: "En vez de considerar a ilekdidad como la mas alta esfera de la
educacion intelectual, a saber, la cientifica, puokerepresentarnosla como el superior instituto
de la educacion [...] en «todos» los ordenes deida” (F. Giner de los Rios). A lo que
afiadimos que empezando por una reflexion pedagggiatocritica en profundidad.

Si E. Morin (2000) decia que: “La reforma del penato exige la reforma de la universidad”,
nosotros sostenemos antes lo complementario. Qjgeda reforma de la universidad exige la
reforma del pensamiento... jPero no tanto sociam(c si fuera externa ellajkino del
microcosmos y de los habitantes de la universidaaliticos, directivos, profesores, otros
profesionales, alumnos...! Queremos decir, pootaqie la principal funcion de la universidad
es contribuir a fortalecer el pensamiento sociarawés de la coherencia, o sea, de la
(auto)formacion de alumnos y profesores. Por ejeptiablando de universidades concretas, un
modo logico de sensibilizar a una comunidad uniisia impermeable a la didactica
universitaria puede ser promoviendotividades de envergadudesde la maxima autoridad
institucional o autoridad académica. Y a partiratpii, hacer lo mismo desde autoridades
intermedias. So6lo asi conseguira llegar ese impaNstado para que profesores y alumnos lo
comprendan comaoecesidad sustantiya mejor,verbal y adverbiglligada a su contexto de
trabajo.

Hoy, con el emergente desarrollo del Proceso dertiml el profesorado tiene la oportunidad de
utilizar una coyuntura extrinseca o0 imperativo retiwo para activar y orientar la
profesionalizacion de los docentes. Nunca en laewsidad espafiola se ha hablado tanto de
docencia universitaria como en la actualidad, y,t&minos relativos, nunca en etapas
educativas anteriores ha habido mejor formacionpdelesorado que en la actualidad. Por
tanto, en ningdn momento ha habido mayor ocasiama & innovacion sobre lo que
actualmente se realiza en las diferentes univetegly centros docentes. Pero téngase en
cuenta esto: sin interrelacion dialéctica (no poéata) con las etapas educativas anteriores,
conectandose mediante las intenciones educatibgti(@s y contenidos), temas transversales
(A. de la Herran, 2005) y metodologia didacticareemtros elementos, la educacion de la
persona, que es resultante de la que se realitddas las etapas, queda muy disminuida. En
sintesis: la educacion es una tarea compartidehaLsido siempre. Pero serd mas eficiente
cuanto mas consciente sea. No sera conscientelkgaoa ser buena conocedora del trabajo
educativo que en las etapas educativas anterierdsesarrolla. Y no conocera lo mejor de ese
trabajo si no es lo suficientemente humilde.

OBSERVACION 32: El proceso de Bolonia hace refereia a la construccion del Espacia
Europeo de Educacion Superior.

Comentario: Pero... ¢la Educacion Superior es verdaderantergeperiorda superioridad

de la educacién queda aparentemente definida pgituacion cronoldgica, por la complejidad
de sus contenidos cientificos o artisticos quecefrgor los dineros que recibe, por su
consideracion desde la empresa... A n0sotros rmesgaas riguroso y propio tener en cuenta
lo que ofrece y consigue en el alumno como podduli educativa, desde una formacion
docente compleja y adaptada. Flaco favor se hasmuatio educativo y social si esta inercia
nominal no se cuestiona. Nuestra opinion es qudtaesxtrafio que la palabsauperior se
utilice con tanta ligereza para identificar a lapet universitaria en nuestros contextos



académicos, en que el rigor y el cuidado razonhredsn presidir todos lo que en ella se
albergara. Incluso su nombre. Asi pues, ¢la edutasperior es la Educacion Superior o
universitaria? ¢ Por qué la buena Educacion Uniegisiha de ser a priori superior a la buena
Educacion Infantil, Primaria, Secundaria o Tera@ari&uperior por qué/ en qué

OBSERVACION 42 Bolonia promueve y prioriza el deb&e entre profesores
universitarios como metodologia de obtencion de conimiento.

Comentario: ¢Qué sentido tiene empezar a debatir sobre Medi@erecho o Arquitectura
desde la experiencia propia o la ocurrencia? Smdoion pedagdgica especifica y previa, los
debates sélo van a conducir a descubrimientosordé multitud de Mediterraneos. ¢No
podrian tenerse en cuenta, como cuestion de seotichwin, los avances de la Pedagogia
Universitaria? Nos parece conveniente que los sy especializados pudieran verse
especialmente apoyados en la difusion de matefgdesconstruidos para que los profesores
mejor motivados hacia la didactica aplicada a susciglinas pudieran profundizar
deductivamente de un modo complementario al amejedivia normativa o a través del
intercambio de experiencias. Es mas, contribuindirectamente a la elevacion de la calidad
del conocimiento extraible desde las experienelasa medida en que su conocimiento podria
verse mas formado. Asi, es de esperar (aunquessalanasperanza estadisticgque de los
98000 profesores universitarios que hay en Espan@a parte significativa pudiera estar
motivada por el conocimiento pedagdgico univensitan el sentido anteriormente propuesto.
Por ejemplo, al proponer el cambio de metodologéasuele partir de la base de que al
profesorado en general se le ha de comunicar la d#e que las técnicas de ensefianza
alternativas al método expositivo son una herratajeson un instrumento. Un paso mas,
absolutamente necesario, seria proporcionarlesdasicciones para el uso de la herramienta o
el recurso. Pero puede ocurrir que algunos docentesesados puedan verse motivados a
indagar en el estudio del motor, de sus partesydencionamiento, de sus variaciones o fallos
posibles... en funcion de lo cual podria tener seido el empleo de una u otra herramienta.
En nuestro contexto, esta profundizacion equivaldriestudio de Didactica Universitaria, por
ejemplo. ¢Por qué no esperarlo? ¢Por guexpectarl® En mi experiencia docente he podido
constar lo anterior al profundizar en temas pedag8gcon profesorado de diversas
titulaciones: sencillamente, les gustaba la Pedagaglicada a su ensefianza. Les interesaba
indagar en un campo que tiene todo que ver cototaas de decisiones relacionadas con su
profesidon de profesores. ¢ Y no es esto hasta gernim comprensible?

En sintesis, apostamos por la apertura a la coiagie{con expectativa ambiciosa y abierta),
gue es siempre una opcion mas capaz o completagjpeopuestas mas simples contenidas en
ellas. Todo para hacer realidad no s6lo que ‘nodaaybio exterior sin cambio interior’, sino
gue es posible —y por tanto no es ninguna tongsipararlo- que el ‘cambio interior’ sea mejor
del esperado en algunos protagonistas del cambrgu® todo lo que percibimos —jhasta el
proceso de Bolonial- tiene mas que ver con nuesipgetividad que con las caracteristicas y
condiciones del entorno.

OBSERVACION 52 Con reiteracion, en informes interracionales avalados por las
diferentes Administraciones se hace referencia a Xpertos’ en materia de Educacion
Universitaria provenientes de universidades, Admirstraciones de Educacion Superior y
Empresas.

Comentario. Si para las campafias antiincendios, de vacunacaniitabaco se cuenta con el
asesoramiento de los profesionales especificagrmal es que para emprender una reforma
pedagogica se cuente con los pedagogos y didaspasializados. Compartimos que: “No sin



los pedagogos, pero no solo con los pedagogodi@ghavila, 2007, comunicacion personal).
Pero emprender el camino sin apenas expertos @mclacuniversitaria puede ser, ademas de
un proceder poco universitarieenraizado en una ausencia de humildad y de coreto de

la apertura supradisciplinar-, un camino menostjz@éc

¢Expertos en qué y por qué? De entre los que @osifie pueden ser verdaderos ‘expertos
en materia universitaria’ distinguiria tres nivelexpertos en politica universitaria’, ‘expertos
en gestion, administracion y organizacion univarsit, ‘expertos en ensefianza universitaria’.
Por ejemplo, en un texto como el titulado “Propagsiara la renovacion de las metodologias
educativas en la universidad” (Comision para lavecion de las Metodologias Educativas en
la Universidad, 2006), pareciera que los expertas deseables pudieran ser los expertos en
‘ensefianza o didactica universitaria’, porque mm texperto en una de las otras dos categorias
tiene por qué serlo en ‘ensefianza universitariantado de otro modo: de los expertos en
‘materia universitaria’, ¢ cuantos estan identifamdomo de ‘ensefianza universitaria’? En su
caso, ¢a quién se considera experto en ‘ensefianasitaria’? Proponiendo su meditacion
en otro sentido: Hoy existen programas de doctoraesis doctorales y multiples
investigaciones en ‘Didactica universitaria’. Dedugs de ello que podrian ser verdaderos
expertos en ‘ensefianza universitaria’ los profesdoetores investigadores en este campo y a
su vez encargados de formar investigadores ennesi@sias. ¢ Cuantos de ellos forman parte
de este cuerpo de expertos? ¢Y esa cifra, quepresamos por no escandalizarnos mas, es
suficiente? De otro modo: ¢ se busca a este otvaldpexpertos’? ¢, Por qué?

OBSERVACION 62: La construccion del EEES se articwd en reflexiones y Declaraciones
generales y posteriormente en la planificacion edativa de cada Estado firmante. En e
caso de Espafia, esta planificacion podria estructarse en varios niveles de concrecion:
a) Directrices Generales Comunes segun el nivel daulo y estudio (Grado y Posgrado),
b) Directrices Generales Propias de cada titulaciéroncreta, ¢) Plan de estudio de |
titulacion concreta en cada Universidad y d) Plan dcente de asignatura. Se deduce de
esto que la construccion del EEES otorga una grangdiza excesiva- importancia a la
planificacion o disefio que, en gran medida, centria formacion pretendida en ella.
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Comentario. Ya hemos apuntado en A. de la Herran (2005) guermacion centrada en la
planificacibn es una concepcion incompleta de auaiqproceso educativo. El sentido
principal de la planificacion docente es anticigaé y coOmo se va a ensefar, expresar cOmo se
va a evaluar y permitir evaluar lo que se ha poiteny desarrollado para mejorarlo. Estas
previsiones no pueden ser tan blandas como padibdgs la estructura y orientacion de lo
gue se desarrolla, ni tan rigidas como pdgapersonalizata comunicacion educativa. La
mayor parte de las universidades de nuestro enfmamifican poco y sélo desde el punto de
vista de los contenidos académicos, apoyados etelasiptores oficiales.

Actualmente, el impulso recogido del proceso deoBial propone hacerlo desde la perspectiva
de las competencias. En cualquier caso entendeueseantrar la formacion en el disefio es
una incoherencia formativa que conduce a la irfaati®n y a las légicas criticas hacia lo que
podria considerarse excesiofasis en la planificacioiesde un punto de vista formativo, en
nuestra universidad falta densidad de tejido aularcbasico que promueva una enseflanza mas
formativa, cohesione al profesorado, evite pugmeidgsterrenitos epistemoldgicospermita
articular proyectos docentes capaces de desarroffansversalidad y materias
supradisciplinares especificas, tanto individuatesno de equipos, departamentales o
interdepartamentales. Obviamente, apuntamos a wefigieticia en la planificacién. La
planificacion es una necesidad y un proceso natusa justificacion mayor radica en el vector
gue transcurre desde la voluntad profesional duaacion que se pretende. No es un punto de



llegada, sino un medio orientado a la educaciotodes. Por ello es un apoyo soélido para que
la formacion de profesores y alumnos tenga lugar.

En definitiva, nos parece que no se trata de ptamiinas o menos, sino de hacerlo de otro
modo que pueda, de hecho, delatar, evidenciarmifireta toma de conciencia de la enorme
potencialidad educativa que la comunicacion edumatiniversitaria podria llegar a tener,
porque lo exigen su complejidad y su importancian Asi, el mapa estara siempre, desde su
imprescindibilidad, a otro nivel que el territorrmy podra garantizar ni un gramo de tierra real.

OBSERVACION 72: El desarrollo del modelo pedagdgicde Bolonia se basa en una serje
de elementos de entrada: formacion (en EEES y pedagjco-didactica) — espacio
disponibles — personal docente suficiente en niumeronimero de alumnos razonable.

U7

Cuando los cuatro elementos fallan —no hay fornmapi@via del profesorado, sélo contamos
con un aula inmensa, el profesor esta completanseidey tiene 172 alumnos matriculados en
su asignatura, ¢qué sentir, qué hacer? ¢ Habré que recurrinelora la buena voluntad de los
comparferos que ya estan sobrecargados para haeegse de unos cuantos seminarios y
tutorias ECTS? ¢ Podremos decir que aqui se trabaja en Oxford, que la suerte BETS
made in Spaires equiparable a lo que se desarrolla en otragnsidades firmantes, y que, por
lo tanto, la formacion es equiparable y la libnewiacion de titulados —principal finalidad del
Espacio Europeo de Educacion Superior- es porrfinacho? Lo subraya el Director General
de Universidades:

El proceso de Bolonia tiene como principal objetfaoilitador que los titulados universitarios puedeoverse por Europa
(por 45 paises) con facilidad y acceder a un puéstdrabajo en las mismas condiciones que cualditidado del propio

pais. La organizacion de las ensefianzas, el sistmr@aéditos ECTS, el suplemento al titulo o la proidn de la movilidad
son medios para conseguir este fin. Relacionado altm se encuentra el objetivo de la UE de aunteatapeso en el
contexto internacional. Las universidades tambiéeden contribuir a este objetivo haciendo que lacadion en Europa
sea atractiva para estudiantes de todo el munds. urdversidades deben contribuir a mejorar el bsaesocial dentro de
la llamada sociedad del conocimiento (J. Vidal, 200. 23)

Sin control de los elementos de entrada, empezpodé formacion del profesorado, no hay
innovaciones fundadas y si muchos palos de ciggea eficiencia. La Ministra de Educacion
ha sefialado que: “Es dificil que el profesoradoraseste cambio [pedagdgico] y que lo haga
suyo si no se le forma adecuadamente a lo largeudincencia, una formacion que debe ser
valorada y requerida por ellos mismos, ya que efegorado debe ser quien impulse este
cambio metodolégico” (p. 209). Cuando no hay foridcno hay conocimiento. Pero como la
produccion es un imperativo del sistema, bagias Es lo mismo que hacen algunos alumnos
gue se presentan a un examen sin estudiar y retagitobar a toda costa. Y cuando se mira al
de al lado uno deja de mirarse a si mismo, laigréat y la madurez personal se volatilizan, y
los cimientos y las fibras educativas y socialesd®una calidad muy mejorable.

OBSERVACION 82 Dentro de los procesos interuniveigarios conducentes a |
construccion del EEES, y concretamente para el casde Espafia, se tienen previstas
varias fases (Comisiébn para la renovacion de las Mmlologias Educativas en |
Universidad, 2006, p. 7): aympulso (informacion, sensibilizacion, motivacion, disefiale
planes), b) Formacion del profesoradoc) Ejecuciéon (proyectos piloto, elaboracion d

3 Asignatura: ‘DidActica General'. Especialidad: Edeion Musical. Experiencia Piloto de la Facultad Rbrmacion de
Profesorado y Educacion de la Universidad Auténde®adrid. Curso 2006/07. Prof. Agustin de la Herran



guias y materiales, constitucion de redes y canalpara el intercambio de experiencias),
d) Difusion y evaluacion(catdlogo de buenas practicas nacionales y suprananales,
congresos, seminarios, publicaciones). En paralel@bra que atender los mecanismos de
financiacion o las infraestructuras.

Comentario. Esta sucesion de fases parece logica y solida,nmese ajusta la realidad, que es
mas complejalLa primera fase (Impulsa)os esta indicando que el proceso nace de fuera, y
gue elimpulsonecesario se realiza de fuera a dentro. En efekfmpceso de Bolonia no nace
de los profesores a los cuales se dirige. Una v&gz, ® mismoerror nimero unode las
reformas educativas en los niveles preuniversgario sin embargo, éste es un mal menor,
porque de otro modo y dadaraneralizacion pedagdgica de la universidapiiza no haya
otro remedio para encender el motor que empujaeleiculo por la pendiente y explicar a
gritos al piloto qué ha de hacer para encenderlo.

La segunda fase (Formacion del profesorads) profundamente contradictoria, porque la
formacion del profesorado no puede ser una fagenmsal Impulsoy anterior a l&jecucion
Dicho de otro modo: ¢ Qué sentido tiendmpulsosin formacion?, o ¢ Es queHgecuciones
alguna clase de culminacion formativa? ¢Qué seeastdiendo pdrormacior? Tal y como
parece, la formacion es mas una preparacion fuakioayuntural, defensiva y en el mejor de
los casos orientada a la persuasion. Perforimacion pedagdgica iniciatlel profesorado
universitario (de todo el profesorado universitateamto de los que empiezan como de los que
planean o de los que aterrizan), no debdaeia el proceso de Boloniainodesde el proceso
de Boloniay para su cultivo didactico, la formacion de slusreos y la mejora social. Y no es
una fase: es una forma de vida profesional, un comigo y una coherencia. En tres palabras,
es mayor lucidez, complecién y apertura a la cojidjaleé evolutiva de su ser y de su hacer.

La tercera fase (Ejecuciondon el ingente intercambio de materiales entrafigpeligro
evidente: la adopcion de lo realizado por otrosdpctos) para el caso propio. Como antitesis
o alternativa sugeriria hacer mas énfasis en losegps y en las variables que pudieran
caracterizar esos procesos, de modo tal que nosedlalorasen a término los productos o el
rendimiento necesario, sino ademas la innovac&palticipacion y el conocimiento generado.
Es importante, a mi juicio, que, para acceder duitmro mas transdisciplinar' y avanzado en la
universidad, donde predominen las ideas sobre @sbres, el conocimiento sobre las
categorias, el trabajo sobre los amiguismos, ydatiwvidad endégena sobre el reconocimiento
csikszentmihalyiesc@ Como, si no, vamos a iniciar la sociedad debcomento? ¢Y si no lo
hace la universidad, quién lo hara?

Con relacion da cuarta fase (Difusion y evaluacionjabria desdoblarse en dos fases (I.
Egido, 2006, comunicacion personal): por un latifusion y por otro,evaluacion(formativa)

y acreditacion(sumativa) En ella es preciso sefialar que la evaluacionuedg ser una fase,
ya que obvia el importante papel de la evaluacidnial, el sentido irrenunciable de la
evaluacion continua y formativa-formadora durart@receso completo, e imprime actitud,
orientacion y metodologia a todo el proceso.

Por otro lado, se enfatiza en el catdlogo de bupréagicas, congresos, seminarios... Al igual
gue en el resto de las fases, no me parece cldmaeslidad, en la medida en que todas las
fases deben estar en todas. O sea, las reuniosesyrigresos, etc. pueden nutrir a cada fase,
cada avance. Y, por ejemplo, tanto o mas interesgu finalizar con un catalogo de buenas
practicas (nacionales y supranacionales) podriaceerenzar y también finalizar con un
catadlogo de malas practicas. ¢Por qué la malapdmdsnte esta inédita en formacion del
profesorado, cuando pudiera ser un filon formapaoa la didactica? (A. de la Herran, e |.



Gonzalez, 2002). La realidad educativa es compglejadefinicion. Por tanto, no es posible
linealizarla. Cada una de las fases anterioresp@aeatra en las demas, y todas ellas por tanto
son numero 1, 2, 3 y 4. Ademas, este proceso tampece una fase 4, o sea, final. En
educacién y en formacion no hay fases finales,ymrmp se cierran circulos. Mas bien se abren
espirales que se enrollan apuntando a alturas nmaasyelevadas. Las fases no son por si
mismas, sino por la altura a la que son capacededar el giro plectonémico. Por tanto, es
esencial que el Proceso de Bolonia incluya con@ese la elevacion que su proceso entrafie y
del eje de rotacion que progresivamente puedeartntO sea, una vez mas, ha de pensar e
imaginar mucho mas alla de si mismo.

OBSERVACION 92: La estrategia politica general al ivel de centros de Educacior
Superior es que las universidades lleven a cabo aationes de caracter estratégico par
la renovacion de sus practicas pedagogicas.

j8Y)

Comentario. Fijarse en la parte visible del arbol puede seewor por desconocimiento. Si
las raices no son largas y fuertes, el arbol naewer alto, y si se eleva mucho no durara
demasiado. Las universidades mas conscientes debemprender planes estratégicos para
cambiar la actitud, el sentimiento y el conocimiente sus profesores y directivos. La
educacion de la raz6(F.E. Gonzéalez), aplicada a lo que nos ocupa,gsedla causa fiable
capaz de traer asociados cambios significativosi@racticas pedagodgicas y otros cambios
mucho mas profundos y mas profesionalizadores. mebeser mas exigentes con nosotros
mismos. Insistimos en esto: el reto de Bolonia mpieza ni termina ni ha de mirar a los
cambios de conducta (personal, de equipos edusatieocentros ni siquiera de instituciones),
sino en la formacion de los profesores y en su @anmberior y profundo, del que puedan
nacer proyectos radicalmente nuevos que, inclusggqn nutrir pedagogicamente en algo a las
etapas anteriores, especialmente a Secundariggetapa que puede quedarse didacticamente
aislada.

OBSERVACION 102: El proceso de Bolonia pone el acemen un cambio de centro de
gravedad: de la ensefianza de los profesores al apdizaje de los alumnos.

Comentario. Entendemos que el avance, que no es ni muchosmerevo, deberia ser un
tercer reto El segundo retano es otro que reconocer la insuficiencia del ragizaje, como
pretension: la finalidad de la ensefianza es ladoidn de la persona, y no el aprendizaje, todo
lo significativo que se quiera. Btimer retose refiere a la formacion del profesorado que va a
favorecer en los alumnos aquella formacion primP@. tanto y desde esta perspectiva, el
proceso de Bolonia, entendido de acuerdo con Emipas de sus Declaraciones y postulados,
es pedagogicamente profundizable.

OBSERVACION 112 El cambio metodolégico tiene comoa finalidad ultima la
adquisicion y generacion de aprendizajes significeos.

Comentario. La ministra de Educacion, M. Cabrera (2006) ltadli en el mismo sentido, que
el método, con el objetivo puesto en el mejor agizje, es un eje que define el Espacio
Europeo de Educacion Superior (p. 209, adaptadedd® nuestro punto de vista, la finalidad
de la comunicacion didactica no es el aprendizggaificativo, sino la formacion. La

formacion incluye el crecimiento personal, la instion, los valores y la autoorientacion, y
equivale a educacion de la razon. Pero no todondae significativo se traduce en
formacion. En efecto: no todo aprendizaje signifi@aes formativo (A. de la Herran, e |.

Gonzalez, 2002, pp. 282,283, adaptado), y en fand® la formacién con frecuencia es



preciso desaprender y a reaprender muchas cosaslucacion eautoeducaciér{Gadamer),
la autoeducaciones formacion la formacion es transformacion la transformacion es
evolucion personalincremento deconcienciay disminucion deegocentrisma(infantilismo
adulto). La formacion es eje y es vector. El apiajd significativo no tiene norte, como
tampoco lo tienen constructos como la creatividédautoestima.

OBSERVACION 122: La construccién del espacio pedagico de Educacién Superior
pretende desembocar en procesos de auténtica fornnac

Comentario. Este argumento aparece con frecuencia, como de kh anterior, no siendo
idénticos en absoluto. Pero parece hacerlo comidelaa la pretension docente. Pero no es
frecuente en los textos nucleares -Declaracionégoemes anejos- encontrar razones que
puedan contribuir a fundamentar didacticamente |Eqpeetension de cambio dmntro de
gravedad pedagogicpa apuntalar el cambio cognoscitivo al que tastalade.

Desde un punto de vista didactico, flamacion comparte una triple naturaleza: ser fin
individual y social de la educacién, pretensionadBidactica y objeto de estudio de la misma.
Salvo en contextos determinados, no se limita a detarminada dimension: Para la vida
(sincrénicamente), se identifica pues con la edanaglobal de la persona, que a su vez se
entiende como “desarrollo humano global del alumfvetsus instruccion, por ejemplo en A.
Clemente, 1999, p. 10), aunque ciertos autoregdaimjan. Por ejemplo, R. Young (1993),
desde un punto de vistaitico, la identifica con “cualquier accion deliberada quenente la
capacidad de resolver problemas de los discenfes1X). Afiado la consideracion global
amplia, a la que una Didactica consciente siemprdenmirar. Diacrénicamente, connota un
proceso poco definido, que idealmente se extienddargo de la vida. Esta lectura es la que
permite conceptuar a la formacion cofirode la comunicacion educativa la par quebjeto

de estudio de la Didacticg pretension de la accion didacticAfiado la consideracion de la
evolucion del ser humano como proceso dialéctico.

A diferencia danstruccion,la formacion trasciende el ambito educativo forarakhquellas dos
vertientes: para la vida y a lo largo de la vidaaPS. de la Torre (1993): “Parece mas coherente
retomar el término formacion para describir el tbjge la Didactica complementado con el de
instruccion al referimos a situaciones educativgs” 74). Se refiere por tanto a lo que
desarrollaplenamentdpersonal, profesional e integralmente) de la gra@uiucacion se desea,
acompafnada idealmente, como en el caso deskauccion de la potenciacion de la dimension
autdgenarelativa a la capacidad de aprender por si y deisaeésmos @aprender a aprender
tanto en la dimension fisica como socioafectivegl@ttual, ética, etc., desde wwmunicacion
orientadora En definitiva,formaciénse encamina al desarrollo integral de los sujetos,el
protagonismo de si mismo en su propia formaciériz&por esto M.A. Zabalza (1990) la
conceptla como: “camino que sigue el sujeto humandusca de la propia competencia a
través de la construccion de un modelo propio @didad (p. 201). A nuestro juicio, la
formacionaunque se extienda a cualquier contenido de ensgfisgguiria siendo mas general,
vinculada a la vida y a la madurez personal y $ocealizandose a lo largo de ésta y
relacionada con el desarrollo global de las capales del educando, y se destinaré&ruccion

a ambitos mas particulares.

La formacionlleva a la persona al desarrollo de sus potedeidéis y facultades. Sin embargo,
si se califica, pierde potencia extensiva, aungaleegen especificidad. Asi, se puede hacer
referencia aformacion basica formacion en Educacion Fisicdormacion en Didéactica
formacion matematica formacion profesional, formacion ocupacional, foita
universitaria,etc. En estos casd®rmacionse hace sindbnimo dmpacitacion concreta;, Qué



formacion debemos propiciar desde la ensefianza? J. DelR@0)1al reflexionar sobre los
fines de la educacion, constata la creciente cqidatede la vida social que exige un aumento
de los conocimientos que la escuela debe trasMibgotros nos hemos hecho eco de informes
de la OCDE, segun los cuales cada pocos afioswheal de produccion cientifica se duplica.
Dados los cambios vertiginosos de los ultimos ajigsra los futuros, nos inclinamos por una
formacion polivalente y a la vez profunda, que cdpaa los estudiantes, a la vez, para dar
respuestas constructivas a lo futurible, lo ligatloontexto y la circunstancia, lo funcional y lo
perenne, que en ocasiones se desatiende. Sobilensh dle la prevalencia de la formacién
técnica sobre la formacion humanista o clasicaarops por la via intermedia anteriormente
sefalada: desde nuestro punto de vista, lo esersbdn los puntos de partida, sino que todos
aguellossaberese pongan en practica transversalmente a aqueadlsegansefie. Un ambito del
conocimiento no garantiza ni mucho menossaber crearo unsaber serpor ejemplo. Y para
esta ensefianza resulta esencial la aportacion geertona del docente, quien desde su
ejemplaridad,en primer lugar comunicara el valor de daherencia para después poder
comunicar valores humanos desde la ensefianzeSdeilaslogia o desde la Fisica.

Contenido (de qué trata la
comunicacién educativa)

o Didéctica: quién ensefia, quién
Organizacion: en qué aprende, cémo, donde y para qué

condiciones ensefiar y

aprender
formacion
Sociedad y contexto: valores Madurez personal: mas alla del
actuales y futuros (qué hace falta aprendizaje significativo y la
cambiar y mejorar) Educacion en Valor

Referentes de la formacioén

OBSERVACION 132 Se pretende una educacion orientad al lema: “Cabezas bien
hechas, no cabezas bien llenas”

Comentario. En el ‘no’ se apoya una dualidad. Por tanto, famblo hace la ausencia de una
sintesis. De ahi que esa observacion a priori acmlde parcialidad y de sesgo. Se desprende
de esto que es dialécticamente superable. Haeeldaltdos. Pero también es imprescindible
educar la personalidad entera. Por tanto, metafdeate, ir mucho mas alla de la cabezza.



Decimos metaféricamente porque en sentido estrictdomos lo que conocemoy
neurofisiolégicamente solo existe una clase de camento.Lo que entonces es menester, es
redefinir la naturaleza del conocimiento para poasteente poder integrarlo en la educacion
de la razén, como postula el catedratico de DidadtiE. Gonzalez Jiménez. El conocimiento
es y empieza con el sentimiento y el afecto, y mdnecon el intelecto y la conciencia. Y todo
ello requiere de una perspectiva amplia del mistoaocer el resultado del esfuerzo anterior
(cabezas bien llenas), saber pensar (cabezasldémas), saber ser (personalidades maduras) y
ser mas para los demas (conciencias bien orientadas

OBSERVACION 142 La planificacion desde el EEES gréta en torno a las
competencias.

Comentario. Esta concepcion, comprendida como intencionalidddcativa, es criticable
porque es superable. Empecemos con lo que paraoswmrede ser una exageracion: la
universidad tiene algo mas importante que hacerf@uear usuarios de ordenador. Pero a las
empresas les sobran ordenadores, programas, yoHoseSLas sociedades y los empresarios
particulares son los actores principales del siateducacional. El Gobierno britanico actual se
apoya en ellos en lo que se refiere a los métoddagngicos, programas o la administracion
de los establecimientod” (M.A. Rodrigues Dias, 2006, p. 138). La presi6migopara un
cumplimiento satisfactorio de las profesiones unidala necesaria tendencia a la
especializacion educativa en funcion de un mercldbocado -ya europeo-, que abastece de
trabajo a la universidad, se absorbe sin criticautocritica generalizada, basandose en un
criterio de rentabilidad reciproca —investigacién-desarrollo-innovacion-capital-. La
satisfaccion es grande, pero el hueco de lo qudegede cultivar es enorme, aunque pase
desapercibido, por afectar a los cimientos de &siconstruye.

Las reflexiones profundas para la evolucion del ser humano han sido sustituidas por la
mecanicidad inteligente de las investigaciones de encargo. Incluso con el enfoque de la
propia investigacién cientifica, que se identifica con respuestas ofrecidas por papers,
abstracts y proyectos de investigacion desarrollados. En consecuencia, se arrincona el
ensayo y se limita la reflexién, la creatividad y la pregunta, y por ende la disminucion de
pensamiento global cuestionador hace bajar la cota del conjunto de lo construido. Todo tiene

gue ver, todo esta relacionado. Y esto lo estd porque queda arrastrada o afectada, por
6smosis, por un entorno social en el que el conocimiento se valora poco. Pero no nos
resignamos, la universidad no puede hacerlo, y nosotros la somos. De entre todos los estilos

de existencia, hay uno importante al que la universidad tiene el imperativo de alumbrar: la de
liderar primero y cooperar después en la obra de la indagacion intelectual que la humanidad

ha percibido siempre como una alta misién. Esta reflexién, de la que la ciencia es un pilar
ineludible, conduce al conocimiento, y éste a la ética, que se constituye en base permanente

de mas y mejor inquisicion. Esta es, por ejemplo, una de las lineas del pensamiento del
naturalista Alejandro de Humboldt, a quien Bolivar consideré el verdadero descubridor de
América, por los conocimientos que aportd, o de los hombres y mujeres de la Revolucién
francesa, cuya vida y cuyo espiritu nos precedi6 para algo. En sintesis, los imperativos
sociales no pedagodgicos estan pudiendo con la ptiadgazon de ser de la universidad, que
es preciso recordar para que el polvo o la nieVéatapo no entierre y difumine. De aqui que
lo interpretado como urgente, necesario o simpléengrdctico, tienda a desplazar a menudo a
lo importante y a lo profundamente util. R. Forstace una llamada a la formacion del sentido

critico:

4Y el modelo de Bolonia se apoya, al menos en panida metodologia, los programas y la adminisiracie sus centros
docentes universitarios.



La universidad no debe ser un espacio para conssatderes técnicos, sino para formar el caractemgoconstruir espiritus
capaces de hacer un uso critico del mundo de larimicién que nos habita. Hay una exigencia utiidgaique huele al
fascismo light de la época, donde sé6lo se midesdbsres en funcién de su utilidad

Pero la universidad no forma caracteres, no edugaimer plano la personalidad. ¢ O acaso los
mas altos niveles educativos de ella -doctoregdcditicos...- se corresponden con mas altas
cotas de critica comprometida, de personalidadastiuo de madurez personal? Si no podemos
responder qusi, es que en algo no se acierta casi siempre o se deténfocad@rocesos,
empefios y resultados. Quiza fuera bueno aplicfrate favorita de Fr. A. Wolf: ™Buscar
siempre lo util, decia Aristételes, no es lo quesroanviene a los hombres libres y bien
dotados™ (en R. Eucken, 1925, p. 373). Lo antesignifica, precisamente, que a veces es
indispensable buscar lo util, sin obturarse en ello

Para P. Perrenoud (2004), el concepteatapetenciae sitia mas alla de los conocimientos o
recursos cognitivos que ellas mismas movilizan pe@er frente a situaciones (pp. 11,134).
Desde el referente de las competencias,f@onar se entiende sobre togweparar para la
ocupacion o el empleo; o sea, para el desempefitelbager en un area ocupacional, unas
capacidades practicas que se corresponden con ne@ssidades funcionales (sociales,
empresariales, académicas, educativas...), que epuesr corticales al sujeto o ser
fundamentalmente extrinsecas. Su centro de gravestadsituado en las demandas y tareas
profesionales, y como tales y en funcion de ellevergen emociones, actitudes, motivaciones,
habilidades, conocimientos, valores y capacidagpsdtficas. Un ejemplo. S. de la Torre, y V.
Violant (2001) entienden que, ni durante la carmgra través de la practica, los docentes
adquieren las competencias que les conviertenrefegionales de la ensefianza innovadores y
creativos”, aspecto al que atribuyen gran valorlaemedida en que -para ellos- es ésta “la
mejor definicion que pueda darse de un profesdrayé. [...] El profesor ha de organizar las
tareas docentes con mas variedad de estrateggasingos didacticos, adaptadas los objetivos y
necesidades del grupo clase (p. 23, adaptado).

Consideremos las siguientes categorias de competere algun valor analitico mas que
clasificador, cuyas clases no son excluyentes, ¢ mueden servir para percibirlas desde
diferentes angulos y, en su caso, expresar algyesiesde otros puntos de vista mas usuales
son mas dificiles de detectar:

a) Competencias relacionadas con lo que se debe aogosaber hacer bien durante la
practica profesional de referencia. Es una persfecbnsensuada que sintetizamos: 1)
Genéricas 0 transversales, comunes a varias taoks/profesiones: Instrumentales:
Conocimiento de idiomas, conocimiento informaticimcumentacion, expresion oral y
escrita, etc. De conocimiento: Razonamiento cooswte razonamiento critico,
creatividad, etc. De manejo y comunicacion de farmacion: Utilizacion de programas de
edicion de documentos, comunicacion a distancidiang telematica, etc. De relacion
interpersonal: Capacidad de comunicacion, trabajequipo, liderazgo, aprendizaje de los
comparieros del propio u otros departamentos, digerecontribucion a un clima positivo,
mediacion y resolucion de conflictos, etc. Orgativas: Planificacion de proyectos, gestion
de la comunicacion, organizacion personal parashmollo de responsabilidades y cargos,
organizacion para la resolucion de problemas orgéimbs, evaluacion de sistemas y
procesos, etc. Eticas: Sentido critico, autocritigarectificacion, responsabilidad,
coherencia, solidaridad, sentimiento de justicespeto por el medio ambiente, etc. 2)
Especificas o propias de alguna titulacion/ambrtafgsional. Por ejemplo, en el ambito
docente pudiéramos traer a colacion las clasificees de Scriven (1998), Angulo (1999),
Zabalza (2003), Perrenoud (2004) o, siguiendo uieatacion ya apuntada por F. Giner de



los Rios, extrapolar la clasificacion de compet@nalel profesorado de titulaciones de
maestro (ANECA, 2004).

Ademas de las anteriores competencias convencgnal®ponemos otros criterios de
clasificacion, para intentar abrir otras perspedtigle analisis y estudio:

b) Competencias percibidas desde el punto de vistssudeutoconciencia historica: 1)
Competencias pasadas: Asimilables a algin momeidseodel pasado. 2) Competencias
actuales: Demandadas por las caracteristicas dactlaalidad y su circunstancia. 3)
Competencias futuras: Previsibles sin liga o se@al lo mas amplia

c) Competencias percibidas desde el punto de vistauddinamicidad: 1) Competencias
cambiantes 0 necesariamente actualizables. 2) QGengi@s perennes: Demandadas con
independencia de épocas y contextos

d) Competencias percibidas desde el punto de vistaudeinculacion con el contexto de
pertenencia: 1) Competencias contextuadas o cianeiales. 2) Competencias universales
0 no contextuadas.

e) Competencias evolutivas: (tiles para el crecimieptofundo del ser humano: 1)
Competencias personales. 2) Competencias colecBy&ompetencias de humanidad

A la vista de la distribucion anterior, se deduge ta atencion mayor se polariza en el grupo de
las competenciagprofesionales percibidas desde algunas de las otras subceasgozn
detrimento claro de otras a las que —entendemasiiV&rsidad no debiera dar la espalda, sino
promover su conocimiento complejo o relacionadocdglocimiento es la accion interior de la
razon. Como tal, puede educarse. Un modo de haeerglacionandolo con el comportamiento
0 accion exterior, de modo que al realizarse Idficoe, o desmienta o lo reoriente. Las
competenciagienen mucho que ver con el conjunto de conocirogerue permiten al
profesional dar respuestas adaptadas a situacpoéssionales, bien genéricas o concretas,
bien habituales o criticas. No equivalen a conaamas, pero no se sitian mas alla de ellos.
Sin embargo, se relacionan con una parte de algimedios: la mas comprensible y aplicada
de aquellos mas relacionados con las capacidadesfales. Lo que puede significar que,
desde un punto de vista formativo o pedagogico,tiane sentido perder de vista la
fundamentacion y orientacion del conocimiento. Edsmun conocimiento sin sentido
(cientifico, social...) ni raiz (ética) podra urflep o una radiografia de si mismo, mas no
conocimiento“En la investigacion, como en cualquier aspe&dadvida, la disciplina ética es
la base de todo; la probidad es antes que la cgmidiRamon Menéndez Pidal).

La formacion en competenciage orienta -como alguno de los primeros modelascalares-, a

la preparacion del profesional que se quiere formao tanto a ladormacion integral del
profesional Y la diferencia no es baladi. UnBrmacion centrada en competencias
restringidamente comprendida se vuelve a correggorwh una instruccion tradicional y con
una disciplinariedad monolitica, y no puede mas gomceptuarse, como ellas, como una
contradiccion en si mismal situar su centro de gravedad en el engrandp@neeco, se corre
el riesgo de considerar a la universidad comwalor del mercadpcon sucapital humangara

la produccion, la rentabilidad de los sistemas yd#isfaccion de necesidades sociales. Su
intensificacion puede hacer caer a la universidagrefesionalismo, productismo incluso
empresarismogue supeditaria los fines de la formacién univarnsi a las necesidades del
mercado.Una formacién centrada en competenciaen el grado que se quiera- no es tal
formacion (siemprantegral). Es unapreparacion que busca calida® sea, utilidad eficaz,
eficiente y rapida en y para sus destinos.



Pero nosotros no criticamosflarmacion que incluye la atencion a las competeadis mas,
ese tipo de enfoque puede ser muy positivo pafdparacion profesional. Decididamente
huimos de que la universidad sea una fuente demipetentes. Lo que criticamos es que
algunas competenciasge constituyan en horizonte educativo principalweces unico para los
objetivos de la universidad, que detras de ellaseapa el oficio o la profesion y que sélo en
tercer lugar aparezca la persona y su formacidiugva. Porque, si asi fuera, ya no seria de
aplicacion, en toda su riqueza, flarmacion educativaDicho de otro modo: desde una
perspectiva pedagogica y didactifmar es favorecer el desarrollo del mejor profesiondéy

la mejor persona posible, en unicidad, obviamet#ede una preparacion en todas las
competencias consensuadas posibbeso nohacia una formacién en las competenciasta
diferenciapreposicionaldemostraria que la realidad de la educacion unisges no se ha
percibido desde la profundidad y amplitud que l&s gropias a la Pedagogia, sino desde la
superficialidad y el pragmatismo de las necesidapes socialmente y profesionalmente se
demandanAsi, en lugar de cuestionarngQué clase de competencias queremos que nuestros
egresados tenganproponemos preguntarngQué clase de personas queremos formar?

Recordemos cuando F. Savater (1997) se interrogabeebe la educacion formar personas
competentes o completas?”. En sintonia con togmierior, F. Michavila (2001) propone una
ensefianza universitaria “orientada a iniciar lastmecion de un modelo de educacion
universitaria diferente, mejor, mas preocupadaadtimacion de ciudadanos libres, buenos
profesionales y sensibles con los planteamientiesniacionalistas de solidaridad, en lugar de
simples futuros empleados”, algunas de cuyas ditestserian: pluralidad, formacion en los
valores ciudadanos, alejamiento de la especiafinaeiduccionista, centracion en la formacion,
no solo en contenidos convencionales sino en destuy valores ciudadanos para la
convivencia o en el compromiso con los problemasodeotros seres humanos, y educacion
menos memoristica y menos academicista. Entendgo®$ascompetencias convencionales
se adquieren y demuestran, pero hacen byquasta persona: la rodean para ocuparse de otras
cosas que ya han dejado atras lo mas fundamemfarsona(lidad) educadora. Sin embargo, la
formacionse es, se tiene y se cultiva desde uno mismaoaylpsudemas.

Un ejemplo: ¢Qué profesional demandaria cafnabitos competencialesl la madurez
personal,la complejidad de conciencida superacion del propio egocentrismo individual y
colectivo, el autoconocimientola universalidad, el deber de memoriala autoconciencia
sincronica o histérica, la preparacion para la muert®..;,No son éstos aprendizajes
imprescindibles para la formacion de cualquier gea® ¢ Y coOmo es posible que los proyectos
“Tunning” no los detecten, no los expresen? ¢Noifsig esto que a ellos subyace un problema
de validez ligada a la metodologia utilizada? ¢8aas es un hecho que no toda necesidad
formativa se demanda? Respondiendo a la Ultimauptagésta es nuestra conclusioén sobre lo
meditado: En efectqo toda necesidad social se demanii@n porque no se habla de ella lo
suficiente, porque no interesa en primer planosasistemas que perciben y reclaman, sean
estos personales, institucionales o mas ampliggrgue la evolucion de la conciencia no ha
llegado aun a un nivel de complejidad suficienteroPlaformaciony la educacién que la
pretende no debieran vincularse a las necesidaglesndabilidad de los sistemas, sino a su
evolucion posible de la humanidad. Por ello lo dabe regir es el cultivo y la busqueda de
sensibilidad, lucidez o capacidad de vision que eflaconocimiento, que en conjunto
identificamos corconcienciaaplicada a la educacion. Si la perspectiva e s intereses
parciales estaremos debatiendo con una miopiacsflaz de reconocer horizontes y metas
asociadas a horizontes cercanos. Una segunda simctlidactica es que lo que ha de regir la
comunicacion didactica en cualquier nivel educate® la formacion, sobre la que es
imprescindible reflexionar previamente y con todacbmplejidad de que somos capaces. En
funcion de ella se han de conceptuar y desariabatompetencias demandadas. No al reves.



Se requiere precisar bien qué es la formacionjlggiando el aspecto humano, porque no
puede ser de otra manera. Delimitar sus dimensipmaescubrir o que hasta el momento no
s6lo no ha sido definido o incluso apenas relaconeon la propia formacion. De ahi la
necesidad de hacerlo. Hacerlo es relacionar aguekgesidades no demandadas por los
sistemas sociales con lo que la sociedad tamb@ama en silencio o con frecuencia con
palabras y conceptos imprecisos o desenfocadodeftintiva: esa relacion la debe construir la
universidad y hacerla entender a la sociedad, potgusociedad a veces no es capaz de
interpretar, como tampoco lo es el nifio de tressaidobre muchas de sus necesidades
educativas. Para todo esto se precisan profesgonafapetentes, buenas personas y sabias, 0
sea, lo mas universales posibles. Esto es lo gueuepretender. A esto ha de orientarse el
principal esfuerzo de la universidad.

OBSERVACION 152, El concepto de ‘competencia trangrsal’, a que se refiere el EEE$
para la docencia universitaria, no coincide exactasnte con el de ‘transversalidad
didactica’, propio de etapas educativas anteriores.

Comentario. Deducimos que una incorporacion de este modelo legonpodria incrementar
su potencial formativo. Cuando el norte es la faigmg las prioridades vuelven a situarse en
su orden didactico y logico. Y asi, pese al incamlple atractivo que la informacion
universitaria tiene para investigadores, docent@sagticantes, queda patente que, para ser
verdaderamente util, para aspirar a ser plena,jame tmas remedio que integrarse en un
sistema de capacidades y virtudes de orden supdeatro del cual si puede alcanzar una
mayor relevancia educativa y social, sin la queop@entido evolutivo tendria. La
transversalidad universitaria podria ser un recymnsna estrategia planificadora orientada a la
plenitud de la comunicacion didactica, pero tambi@etodoldgica e intrinsecamente
motivadora, intersticio educativo, base de tejidoricular y sobre todo fundamento de
coherencia pedagdgica orientada a la aperturégeXiitidad, la complecion y la complejidad
(A. de la Herran et al., 2003).

El conocimiento consiste en expresar la realidad pamar conciencia de ella y reconocerla.
Esto ocurre, sobre todo y por definicion, con lemdticas de naturalezeansversal.Al
hacerlas explicitas, con frecuencia la intenciclaali educativa se estructura mejor, y la
ganancia en conciencia y compromiso social tiergarlusi la voluntad de organizacion
curricular y la profesionalidad orientada a la ¢arion curricular se relacionan con la
busqueda permanente de propuestas educativas de cabglad para nuestros alumnos. La
transversalidad universitari@s una interesante linea de trabajo didacticolpagducacion de
este nivel educativo. Puede comprenderse desdesvsentidos complementarios: 1) Como
recurso planificador. 2) Como posibilidad metodatég 3) Como raiz para un estilo docente
asentado en la formacion del alumno, mas alla datlemicismo. 4) Como posibilidad
motivadora. 5) Como disposicion curricular atertantersticio formativo.6) Como base de
tejido curricular orientada a la innovacion y aneestigacion convencional y no convencional.
7) Como fundamento de coherencia formativa, organtala complejidad. 8) Como base para
la emergencia de otros “temaadicales” (A. de la Herran, y Mar Cortina, 2006), hoy
oficialmente inéditos, capaces de proporcionarysidad al curriculo de todos los niveles
educativos.

Desde la optic@ransdisciplinarque expresamos podemos entender que todos los é&stdas

en todos, del mismo modo a como también es cordmEato que toda materia disciplinar bien
entendida participa siempre del conocimiento dégaier otra en alguna medida, asi como en
todos los posibles aspectos transversales. Sentmtas reflexiones, nuestra propuesta se



centrara en lgrofundizacionde la multiple oferta curricular, desdettansversalidadY lo
hace por una serie de motivos que, por razones®BsOn Mas propios de las carreras docentes
y de psicopedagogia, que de cualquiera otras:

a) Es deseable reflexionar méas alla dadadémicogcon vistas al desarrollo de daientacion
educativaque subyace y permea aftamacion profesionalEn consecuencia, puede ser
positivo proporcionareferentes para la formacion

b) Es un imperativo que, aunque sedidamente la universidad se aproxime formalmente a
lo que se realiza en etapas educativas anterinoesplo para asegurar una continuidad
curricular minima, sino para maximizar la potereglacativa que en si tiene.

En consecuencia, considero que algunas de las mpstantes razones desde las que cabe
justificar los disefios y desarrollos de sistematedes transversales en la universidad, parten
de la conveniencia de: 1) Contribuir a la definicoe la “profesionalizacion de los docentes”
(M. Fernandez Pérez, 1988). 2) Cuestionarse solr@rincipios de la propia ensefianza. 3)
Definir nuevos espacios de relacion educativa yasiéinalidades educativas. 4) Proyectar un
crecimiento en comun desde las diferentes arez®m&cimiento en tanto que practica de la
educacion universitaria. 5) Mejorar el compromise ld tarea docente. 6) Posibilitar la
autocritica y la critica didactica compartida coa éstudiantes 7) Reflexionar mas alla de lo
académico, hacia espacios de formacion enriqueeed®y Ganar en coherencia con dénde se
esta —un centro de educacion- y lo que se ensefeneiones para la formacion- , sobre todo si
el centro educativo es una carrera docente o p=iamgica, 0 Si posiblemente algunos
alumnos pueden o desean dedicarse a la ensefianza.

Se han conceptuado los ‘temas transversales’ ctmmoconjunto de aspectos de especial
relevancia para el desarrollo de la sociedad deréog Gltimos afios” (MEC, 1989). La
transversalidad universitaritiene como origen y destino farmacion para la vidaPor tanto
suutilidad (mas alla de la merfancionalidad es maxima. No ha de asimilarse mal: Ni como
yuxtaposicion [nuevas disciplinas] ni como menorehiacadémico. Exceptuando aquellos
casos en que ‘las transversales se hayan quedatdesatdas’, como diria I. Gonzalez (en A.
de la Herran, I. Gonzéalez Sanchez, M.J. NavarrdeY&l. Bravo Garcia, M.V. Freire Lopez,
2000), se trata de educar lo mas y lo mejor posilde ajustarse mas a lo que la sociedad
necesita, lo demande o no, de poder profundizaa@uucacion universitariay de ampliar la
concepcion tradicional de la practica docente de$oe proyectos curriculareso
institucionales. Y, ademas —lo que no es poco- encontrar fibras lesnque vincular
educativamente los valores cultivados desde etapasativas anteriores, de las que la
universidad deberia ser una plenitud algo mas geguctiva. La siguiente propuesta de
transversalidad universitaria (A. de la Herran ét @003) estaria regida por estas
caracteristicas: 1) Compartida por profesores ydesttes, en la medida en que ambos son
protagonistas del proceso docente-educativo. 2¢rkebal didlogo, a la profundizacion, a una
evaluacion continua y a la integracion de otrosrezftes que ayuden a una mejor percepcion y
desarrollo de su ensefianza. 3) Flexible, adaptablaayor o en menor medida, dependiendo
de su sentido situacional y asociado a la natumaledas materias especificas:

a) Formacipn actitudinal: Para la convivencia demacaatrespeto, civismo, tolerancia, paz,
igualdad de oportunidades, etc. Para la generasaexperacion, ayuda, solidaridad, etc.
Para la critica: andlisis, valoracion, alternatjss.

b) Formacién instrumental: Para el trabajo en equifonicas de dinamica de grupos, etc.
Para el trabajo intelectual: orientacion al estutécnicas de busqueda de informacion,
presentacion de trabajos, citas y referencias dgtdficas, expresion escrita y oral,
realizacion de trabajos y exdmenes, técnicas des®p oral, etc.



c)

d)

Formacion para el desarrollo integral del conoantdePara la investigacion: practica de la
duda, talante indagador, aprendizaje por descubmimj actitud y recursos para la
investigacion. Para la complejidad, para el conagito transdisciplinar Para la sintesis,
mas alla del conocimiento dual o maniqueo. Pacadatividad y la produccion intelectual.
Formacion para la madurez personal: Para la atitacry la rectificacion. Para la
ejemplaridady la coherencia. Etica o deontologia profesional.

Formacion para la vida social: Para el consumoliggdad, medios de comunicacion, etc.
Para la salud: alcohol, tabaco, drogas, alimemacséxual, etc. Ambiental: ecologia,
respeto a la naturaleza, etc. Para la igualdaghdeumidades y para la justicia social
Formacion utépico-evolucionista. Antes y despuésodefundamentos anteriores, axial a
todos ellos, considero importante realizar un itwtete definicion personal y paulatina de
donde estamog a donde pretendemos Para ello puede ser util recurrir a esta dimeansio
organizadora, por cierto, intimamente ligada alecencia asociada al quehacer cientifico,
artistico o profesional en general, si se entiermien: 1) Lo que hoy ealizableayer era
imposible lo que hoy egdeal, mafiana se hara, gracias a nuestro apoyo, insegmiéqero
imponderable. 2) La educacién tiene una profundaralezautopicao de deseo de buscar
algo mejor. 3) La mayor dificultad a veces es |latakdad del estudiante, su motivacion,
su ilusion. Esta atencion ambiciosa y generosaxt@adg@ al cambio y a la transformacion
también es labor de la universidad, que entiendoodastitucion para la mejora social
ampliamente entendida, orientada hacia la evolutigmana posible, impulso que no
termina en nosotros, que no de un modo claro dafinentes y un despueés en el proceso de
cada vida profesional, porque las trasciende. 4jeotodo se hace desde las ideas
tenemos dos opciones principal®antearnos nuevos interrogantes o conformarnos con
las respuestas ya existentdday una tercera opcidavolucionistaque superaria esta
dualidad. Podria enunciarse dag respuestas, en funcion de los interroganiessa es una
cuestion clave de la formacion universitaria, erglee se detuvo sabiamente el mismo
Freire. 5) Nuestra orientacion podria sintetizaggeel pensamiento de R. Eucken, A.
Einstein o de Teilhard de Chardin, quienes nosemelzn que nuestra vida tiene jpara
guéque no acaba en nosotros, que la vida no es uteate, que la razén y la conciencia
estan unidas, que la universalidad es posiblenqaeencontramos en un proceso doloroso,
cooperativo e irreversible de evolucidon humanapdunda naturaleza educativa, que la
existencia tiene un sentido inteligente y genexmsoel que nos podemos sincronizar... 6)
Todo ello esta estrechamente ligado a la adquisaéautoconciencia temporal, espacial y
de si (autoconocimiento), como referente para seryirascender mas acertadamente. Por
tanto, esta vertiente formativa se podria condeasadas siguientes lineas de educacion:
Educacion para el autoconocimiento, Educacion lgacanciencia, Educacion para utopia
(derecho a desear y luchar por algo mejor, perntam@mte), Educacion para la
convergencia humana, mas alla de los sistemasrtmencia.

Una cuestion normal, ante esta propuesta u otr&jaate, suele ser: ¢ Conmabordar estos
ambitos desde las diferentes materias? La respaestéa pregunta pasaria por otra pregunta
complementaria: Si lo que se practica es la edaoagicomo pueden no abordarse? Una
propuesta asi define ademas campos de perfecciem@ntocente, que podrian sefalar vias de
aprendizaje cooperativim de ensefianza mutupara los sectores mas progresivos de los
departamentos y equipos docentes de cada centoatedy o entre centros. Su viabilidad
dependera a priori de la intensidad de la impl@aade los docentes en su propio proyecto
personal e institucional, de su organizacion, damsplitud de vision y de su profesionalidad.

A tal efecto, podria ser de interés la formacion adenisioneso grupos de trabajo
multidisciplinares y multidepartamentales, conielde que sea el mismo equipo el principal
generador de conocimiento. Dependiendo del terganalocente o investigador podra aportar



mas contenidos, reflexiones. Seria idoneo, en s, @dntar con estos especialistas, que no
obstante rapidamente quedaran enriquecidos por niasvas relaciones los demas.
Inversamente, en el caso menos probable de quecattpiéstos u otros temas no quedase bien
atendido, el grupo correspondiente podria optarbumcar una asesoria puntual, de la que
podria aprovecharse el grueso del equipo. Finaknesgdacomisiono grupo de trabajo
ofreceria al resto el resultado de su tralr@osdisciplinar(centrado en los temas), provisional

y abierta, de modo que pudiera constituirse ennmgtetencial de proyecto educativo comun.

Cada tema o eje transversal quedaria, a nuestadant bien englobado y bien relacionado,
facilitando asi la respectividad del conjunto detrensversalidad con el resto de materias
disciplinares Desde esta sencilla propuesta, creemos que grae far las cuestiones
formativas pueden ser englobadas sin hacer prevatepriori una sobre otras promoviendo
conscientemente aprendizajes mas alla de las @amteonvencionales, cooperando a la
educacion universitariagn funcion de la cual los profesores de este tradugativo trabajan.
Estamos sosteniendo que la alternativa corresputedéela demanda profesional y social no se
satisface solo con propuestearticales (disciplinares y supradisciplinares), ni siquie@n
propuestas deompetenciaransversalesino, ademas, dinamizando la Didactica Universitari
e interesando por ella a profesores y a alumnosndemente, se trata de preparar al
estudiante para aprender a aprender y conocer artespués de la graduacion (A. Nemeth
Baumgartner, 1994, p. 300), pero también a inwtda lucidez sobre su propio proceso
formativo. Y sobre todo favorecer su formacion peed y profesional, ayudarle a que pueda
ser gran profesional y gran persona. Quiza estetgamiento dialéctico y ternario —
disciplina/supradisciplina, transversalidad y didi&a universitaria pueda ser el tripode sobre
el que considerar la construccion de una verdadelidad de ensefianza orientada a una
formacion mas compleja y consciente, relevante fuaaos procesos de desarrollo personal y
profesional. Para F. Perigot, presidente de laoRakifrancesa, el excesivo especialismo podria
dificultar procesos de evolucion profesional pastes. Por ello se necesitan personas:

preparadas de una manera bastante universal. Nontesenecesidad de jovenes formados en el interiaurdsector tan
preciso (especializado) que se encierren en él cemon baluarte: esos jovenes se imaginan que @eggecie de fortaleza
militar o castillo son invulnerables, pero de esarmara adquieren malos habitos y después son inegpde evolucionar (en
S. Vilar, 1997, p. 33).

Algo semejante apuntaba D.L. Meadows, director dwstituto de Investigaciones
Metodoldgicas y Sociales de la Universidad de Newnpishire, al subrayar qlee ampliacion
de los limites de la disciplinariedad se correspwon una clase de formacion universitaria
mas ampliaRefiriendose a la rameonomia-empresarialeafirma para la universidad que:

necesitamos lideres planetarios para una revolugjtirbal, para conseguir un mundo sostenible, y moos gestores. Hay
que distinguir entre gestién y liderazgo. Los gestaleben indicar las cosas concretas que cadadehe hacer; pero tiene
gue haber lideres con coraje, capaces de creamugfie comun, una visién conjunta y un sistema éfizoal (p. 34).

OBSERVACION 162 En los documentos e informes asadles al ‘Proceso de Bolonia
no se repara suficientemente en la conveniencia dma organizacion supradisciplinar
como medio de favorecer procesos y resultados basady orientados a una mayol
complejidad

La organizacion de la universidad es permanentsacgiconsecuencia de su contenido, de su
cultura y de lo que en ella ocurre, tanto de lo passtivo como de lo que podria ser mejorable.
Lo cierto es que la vieja organizacion de algunas/emsidades a veces se diferencia
formalmente poco de las organizaciones politicaelgiosas. En efecto, a veces: “Las

Universidades son maquinas creadas por los patrdeel®es Departamentos y Facultades
destinadas a garantizarles un trabajo de por edacderdo a sus propios deseos” (A. Nemeth



Baumgartner, 1994, p. 283). El mayor problema esyccdecimos, que la organizacion incide
en el conocimiento, siendo su causa, consecuereprgsion. Quiza por esto F. Capra (1984)
sefala que la nueva comprension de la realidadsestido formulada, en gran parte, fuera de
las instituciones académicas, que permanecen damoasigadas al cartesianismo y
experimentan dificultades para apreciar nuevassidga 43, adaptado). A mi entender, mas
gue para apreciar es para adaptar y autoorganigarsensecuencia; se trata, por tanto, de una
dificultad de aprendizajg de un ciertaanquilosamientaontradictorio con la propia hipotesis
de la funcion social de la universidad. La viejgamizacion actta con relacion al conocimiento
necesario como una malla que marca y casi coppélaporque aquello que comprime crece
inexorablemente mas alld de la yuxtaposicion disgp emergen otras relaciones
profesionales, otragomprensiones, emanadas deevos paradigmasgjue no pueden ser
asimiladas por los viejos esquemas, y su consexuefiejo en el disefio y desarrollo de
investigaciones, en las que kesnastienden a superar las barreras o limites dis@@mde las
materias o asignaturas, y son ellas las que seawlen funcién de su desarrollo, y no a la
inversa, como ocurre hoy, en general.

F. Michavila (2001) apunta los siguientes problerdascorte organizativo a los que asocia
esbozos de solucién operativa: 1) Carga lectiveegxa y rigida en cuanto a créditos,
mantenida por creencias como que, a la hora deralabn plan de estudios, todo falta y nada
sobra, de modo que la inclusion de nuevas diseiplise dificulta por la casi imposible
eliminacioén, por inercia o por intereses personaletras, ya obsoletas. Cuantos mas créditos
se cursen en una titulacion mas prestigio acadéatqaiere. 2) Exceso Yy rigidez de horarios.
La gestion del tiempo pedagdgico es rutinaria Yogensible. A los responsables universitarios
normalmente les preocupa el ahorro monetario, perppoco el temporal; o seaé ensefar y
como ensefiaen el tiempo Optimo. Puesto que todos los alummoapmenden los conceptos
expuestos por el profesor de una misma manera, nia anisma velocidad, son
extraordinariamente (tiles aquellas nuevas herrgase educativas que faciliten a los
profesores la adaptacion del ritmo de aprendizégevalocidad que convenga a sus alumnos y
al nivel de conocimientos previos que tengan. r€xa en cuanto al disefio de la tutoria
universitaria. En consecuencia se requiere unaiéevdel disefio vigente de las tutorias, y a
una redefinicion del rol de los profesores. 4) Evople las nuevas tecnologias educativas para
instruir, mas que para educar, y para informar, quiespara formar. 5) Falta de participacion
de los estudiantes en el disefio de su curriculdu8gncia de contenidos transversales que
incorporen estudios humanisticos, cientificos ydémgicos que permitan avanzar hacia una
formacion integral, al menos desde un 10% de keditos (de libre configuracion).

Es previsible que la relacion fértil entre las giboas, en su mas amplio sentido sera la base
del futuro de una universidad que trabajarda mas, mmayor amplitud, precision y mejor
sentido, a la vez; incorporara menos conflictosoizativos de naturaleza egotica-proxémica,
sera mas productiva y mejor investigadora al servael bien comun; los contenidos
abordados se aproximaran mas a la realidad deela@ocupa: ciencia, docencia, conciencia y
servicio social; y se constituira en el origen dsaeios y proyectos de investigacion
novedosos, multiplemente enriquecedores y socidkragasionantes.

Ciertamente, la organizacion obsoleta de la undadsactual es, junto con las mentalidades
obsoletas, el principal obstaculo para el transitta complejidad de las relaciones entre
docentes, materias y departamentos. Pero quizaadgoautas o formulas podrian ayudar a
orientar cambios para la cohesion con sentiddaypaofesionalidad, mas alla de las disciplinas
tal y como hoy se comprenden:



a) Las configuraciones de “mosaico movil” (A. Hargreay1996), o0 aunque seanrdesaico
semifijo-afladimos nosotros-, podrian cultivar el hechguie docentes de agrupamientos
indiferentes, balcanizadoe diversoscoincidan en mdultiples comisiones y grupos de
trabajotrans capaces de generar efectos de cohesion indirdatecional, evidentemente
de gran interés para la formacion final de losdianies. Asi mismo la multiadscripcion o
pertenencia simultdnea a dos o a mas departamentosez, porque en todos pudieran
desempeniar funciones enriquecedoras relevantessificadas.

b) Materias, cursos y carreras de segunda generd@éadas en la posibilidad de que temas
transdisciplinares con entidad propia (creatividadnciencia, curriculo, evolucion
humana, ego, muerte, convergencia, universalidathamiento, comunicacion...) puedan
reunir aportaciones de todas las areas del coneiminteresadas, y desarrollarse desde
ellas satisfactoriamente. En la medida en que hagersidades actuales estan sobre todo
articuladas por referentes disciplinarios, hoy beeda posibilidad creciente de otros
cualitativamente diferentes, a los que por ellosagramos, arbitrariamente, corde
segunda generacionTodo lo anterior anhela un dia en que resulten alasnlas
universidades, facultades y departamentos trangliigres en torno a temas transversales
y radicales. Piénsese por ejemplo, en una Uniamisidna Facultad o un Departamento de
la Evolucion Humana, de Ecologia, de la Muerte]adPaz, de Derechos Humanos, del
Agua, del Caos, de Creatividad, etc., en las quctippmente todas las areas y
departamentos, disciplinares o transdisciplinaiesgan mucho que decir. Pero aquello,
gue podria ocurrir en mas 0 menos tiempo, no sdidente, si con posterioridad no se
resuelve con un proceso de convergencia entrer¢gmsiaaciones mas disciplinares o de
primera generacion y las transdisciplinares. Pogjueste paso no se da, simplemente se
habra cuarteado de otro modo la misma realidadabea incurrido en una ilusion de
relacion hacia la globalidad, no se habran opecadthios mas alla de lo formal.

Partimos de razones como las contenidas en eséxioef de E. Morin (2000), en el
sentido de que:

La reforma de la universidad no puede contentaime gna democratizacién de la ensefianza universitaride la

generalizacion del estado de estudiante. Se trataith reforma que concierne a nuestra aptitud paiganizar el

conocimiento, es decir, para pensar.

Esta reforma implicaria una reorganizacién genepalr medio de la instauracion de las facultades,adtgpmentos o
institutos dedicados a las ciencias que ya hayasrago una reestructuracion multidisciplinaria aledor de un nicleo
organizador sistematico (pp. 111,112).

OBSERVACION 172: Del diagnostico de la situacion @gal en los paises participantes
del proyecto de EEES se desprende la conclusion gee la reforma de las metodologia
educativas se percibe como un proceso que es impmieslible abordar.

ON—7

Comentario. Esta conclusion se menciona en las Declaracieés Sorbona y de Bolonia de

1998 y 1999, pero también en actas de congres@ddetica Universitaria desarrollados a

principios de los afios 90 en Espafia. También loagaba de manera muy clara Gregorio
Marafidn en 1953. Por tanto, el problema al queBaleesponde no deriva del diagndéstico de
una situacion estrictamente ‘actual’. La ‘actualiddel problema tiene raices muy largas y
data de una situacion muy anterior. Por otro, aenmgsulte imprescindible abordarse, porque
constituye uno de los mas claros efectos visibleslad formacion docente, no deberia
acometerse linealmente en primer lugar.

El verdadero cambio metodolégico sera consecuateita formacion, no al revés. Si bien
Bolonia intenta romper el ciclo vicioso de una @nsidad pedagdgicamente enquistada, lo que
es muy de agradecer y loable, debemos tener b&o ekto. Un cambio metodologico no



puede sostenerse mucho tiempo sin una formacidciesue que lo motive y desarrolle. Si
después de Bolonia o durante el proceso no rellemahhueco de inmediato, se correra el
riesgo de socavon o bien de alcanzar un cambiouctumal (0 superficial) en algunos
profesores. ¢ Lo suficiente para que algunos saatelagilusion de un cambio profundamente
inexistente? Los previsiblezbservatorios del cambio metodolégiqae se puedan crear no
van a ser capaces de observar el estado de sadus daices, de las que casi todo depende. No
estaran para eso.

El cambio radical de la docencia universitaria redbel prolongar mas sus oberturas, sus
prolegbmenos o sus preludios. Es hora ya de emgratel una manera efectiva el cambio
radical en la ensefianza universitaria, y hacerlo eb mejor conocimiento y la mayor
conciencia posible. O al menos el suficiente paraconfundir las ramas con las raices. Y
desde luegomas alladel llamado Proceso de Bolonia, que ya es pasagtgue no haya
nacido todavia, y sobre todo es un techo no moypaita la Pedagogia Universitaria.

OBSERVACION 182: La construccién del espacio pedagico de Educacién Superior
pretende superar los actuales ‘métodos’ de instru@n universitaria

Comentario. El argumento anterior parece atender al procedhitnia evitar, que desde nuestro
punto de vista no se analiza suficientemente. @ienwon las ideas de G. Marafion (1953), que
sostenia que las reformas que parecen necesaradJaiversidad en todo el mundo se basan
en una sola consideracion: la Universidad, incldgeen ella los tres grados de ensefianza, debe
abandonar absolutamente su empefio en ensefiar azadéme las cosas, de instruir. Hace
mas de un siglo que lo habia dicho Goethe. Salw@$anciales nociones que sirven de base
comun y eterna a toda cultura inicial y las queetdetrientar el pensamiento de los estudiantes,
la Universidad no puede pretender informar al jossehinmenso caudal de conocimientos que
vanamente aspiran a abarcar los planes de ensei@Enates.

Afirma C.C.M. Alvarez de Zayas (1999):

La ausencia de un enfoque dialéctico ha implicade, @n ocasiones, el resultado inmediato del pcexente-educativo:
la instruccién, y del mas perspectivo [sic]: la edaion, se estudien como fenédmenos que se dan aedm aislado. En el
otro extremo aparece otra deficiencia metafisica gonsiste en identificar la educacién con la instion, es decir, o
fenoménico con lo esencial. A partir de este ersarjncorpora la conviccién al sistema de conoaittis, como si la mera
explicacién de aquella garantizara su formacion.(Bgt).

Coincidiendo con él, F. Michavila (2001) ha acotgde:

El punto de partida para los potenciales cambiobedser el andlisis de la situaciéon en que se hallastra educacion
universitaria, caracterizada desde siempre por Moesivo academicismo. Su preocupacién extremagsocdnocimientos,
casi en exclusiva, resulta consecuencia logicaodeslempre escasos recursos dedicados a la edurcaajgerior. Los pocos
medios disponibles condujeron a una ensefianza ies@eate tedrica -aunque no demasiado mala- pompaemas barata.
La educacion universitaria espafiola se ha ocupadohu de los contenidos de los programas y muy geansefiar a hacer
o de formar en actitudes y en valores.

Cuando la ensefianza se concentra en los conteagdm®micos, se cae facilmente en la
instruccion en elacademicismg/o en elcientismo.Por ejemplo, en ocasiones la ensefianza
realizada sobre contenidos cientificapaca otras necesidades formativas, sociales y
personales. Una aparente paradoja es que muchdss d@as grandes cientificos si dan
importancia a otras intenciones aparentementedalejdel curriculum instructivista. Pero los
contenidos también sactitudes sentimientos, procedimientoglores...Por eso recalcamos
gue la condensacion de la ensefianza en ellos poesEmbocar eactivismq criticismao
sentimentalismo..segun los casos. Todos ellos pueden ser buendsapamtos de los
conceptos académicos, en el camino hacia la educade hecho, la Declaracion Mundial



sobre la Educacion Superior en el Siglo XXI ha mepndadofortalecer los enfoques
humanistassea cual sea el ambito de la ensefianza. Sin embaug pudiendo ser muy
compleja la acepcion de los contenidos, desde otopie vista pedagogico, carece de sentido
centrar la comunicacion educativa en ellos. Desdpunto de vista didactico, los contenidos
son punto de partida pero no un destino principlaiinico sentido posible es el conocimiento
de la persona y desde él la educacion de la pdidamhaque precisa de aquellos contenidos
para construirse y que es preciso evaluar contirfiaemativamente. Y desde ello, la mejora de
la persona a quien la sociedad nos encarga fopaga,su crecimiento y la evolucion posible
de la propia sociedad. Esta apercepcion es largaeat curriculum una mayor complejidad,
flexibilidad y humanizacion, casi como componentedgurales, necesarios. Toda accion
educativa y toda formacion pretendida desde elldehapuntar al desarrollo de la persona con
y desde los diferentes contenidos, y desde luegoarido como unidad de referencia al
conocimiento, en la medida en que cada persona gad conoce. Desde nuestro punto de
vista, la respuesta a esta formacion la encontrants didacticq mas alla déo instructivqg

gue queda incluido como objeto de estudio: “En toako, el término ‘instruccion’, cuando es
utilizado en un sentido limitado a la imparticioe donocimientos y habilidades, puede
considerarse parte de un concepto mas generalbguelllye, como es el de didactica. Del
mismo modo, lo instruccional puede ser concebidoaano de los aspectos centrales de lo
didactico” (E.H. Estévez Nénninger, 2002, pp. 34,35

El nuevo marco educativo general, y no solo unitgts, requiere una atencion concreta a la
educacion, mas alla de la instruccion (F. Imberr892), percibiendo la formacion como
referente vertebrador, a la vez concreto y axiolmgdel anhelo de la escuela, universidad
incluida. Hoy la instruccion constituye uno de foedios de la educacion misma. Pero es un
acceso limitado a la formacién humana, una pensgegarcial que no puede sustituir ni
satisfacer en ningun caso las necesidades de tmadién integral, porque no equivale a ella.
Con todo, cuando se hace referencia a un alunsiwido, refiriéndonos esencialmente a su
cultivo intelectual, no nos referiremos sobre tadona persona que disponga de abundantes
contenidos acumulados e inconexos, sino a aquadlaligpone de estructuras mentales, claras
y funcionales, e incluso fundamentadas. Por tatgsge un punto de visitstelectual se trata

de un buen concepto, que retrata bien lo que dasdemunicacion didactica se pretende en
ese ambito, pero sin permanecer en él. Este dediefexto educativde lasola-instruccion,
aun incluso si la instruccion se aproxima a unamé®cadura ‘formativa’. Lo instructivo hace
referencia al conocimiento y a la reflexion, naotdaal juicio, no tanto a lo afectivo, no tanto a
la virtud, no tanto a la accion. Tradicionalment t& considerado como sinénimo de
contenido de ensefianza a los conceptos o ambitueminales, cuya polarizacion se ha
asimilado con frecuencia atademicismoLas culturas academicistas sostenidaspronesos

de instrucciorrestringidos son ambitos de ensefianza incompléémas de buenos refugios
para elego docenteen las cuales los profesores que peor practioasgeto didacticaon sus
alumnos se parapetan. No son buenas plataformadgegflexion sobre la propia ensefianza
universitaria ni sobre la didactica aplicada al ppwocampo cientifico, y dificultan la
emergencia de procesos autocriticos y la profekiacaon del docente.

La instruccion,en su acepcion ampliada, se refiere, a la vez adguisiciones del alumno y
al modo de actuar del profesor: desde la primeréijaseen los contenidos teoricos de una
materia, de modo que sean significativos, ensefisolo® lo que ya se sabe y el modo en que
se conoce, relacionados con sus intereses, orgmtatl elaboracion autonoma de su
pensamiento, capacitadores para aprender masedbandateria, evitando quedarse anclado en
lo trabajado en la clase, criticos, creativos,vialées o Utiles para la vida, etc. En cuanto al
modo de proceder del profesor, se refiere a la oc@acidon activa y participativa, grupal,
creativa, etc. Lainstruccion ampliamente contemplada, nos brinda una perspecti



constructiva y autoconstructiva a partir de lawnalt aunque incluso esto depende del concepto
y pretension pedagdgica que se tengawtura. La cultura (del griegocultivo, o del latin
colere=ser cultivadp permanece objetivada como conquista de conogtmidlumano
compartido, y se ofrece como instancia y problemaga pque el escolar la haga suya
incorporandola a su acervo personal, de un modaiqrgn este sentido taultura, aunque no
identificAndose necesariamente @mucacion puede y llega a ser formativa, educativa, en la
interpretacion del educando, tanto desde un puniostia personal como de la insercion social
gue significa. Una instruccion sin formacion sedaréa en simple entrenamiento, en mera
ejercitacion, escribe M.A. Zabalza, (1990, p. 21@spreocupada de sus efectos en el
desarrollo general del sujeto; una formacion sstrutcion es pura especulacion sobre ideales.

Ambas juntas, lo axiolégico y lo técnico, constényla esencia del discurso didactico y su
expresion operativizada. Educacion e instruccioncaudebieron separarse. Lstruccion
formativa es, para nosotros, una intencion esencial y unolagtucativo posible de la
comunicacion didactica, aunque no el Unico, si séma que se restringe al desarrollo
intelectual y al desarrollo de estructuras de cimiento’. La instruccién en sentido
restringido, es interpretada normalmente cdimanacion intelectualy queda asociado a
enfoques limitados.

OBSERVACION 192: Los informes descriptivos parecenapuntar a que la ‘leccion
magistral’ sigue siendo la practica pedagogica domante en los centros universitarios
espafoles

Comentario. Desde mi punto de vista, el meollo del asuntoadica en un cambio conductual
y simplista, porquélesde ahora lo que haciamos ya no sip@gue “los profesores pasan de
ser los transmisores del conocimiento a ser fadilites en el proceso de ensefanza-
aprendizaje” (M. Cabrera, 2006, p. 210), o porgesde ahora el estudiante ya no es un
receptor de informacién, sino un generador autonatacconocimientgue ha de “coger un
papel principal en su aprendizaje, fomentando tamisu funcion en la investigacion” (M.
Cabrera, 2006, p. 210). A priori, este tipo de oetlines tiene una naturaleza dual, por tanto
no son acordes con la complejidad que la comurinaeducativa requiere. En Educacion no
suele ocurrir que ‘si A entonces B’. Una lecciongmstral impartida por un docente culto,
desarrollada con gran riqueza verbal, capaz deioelar ambitos y facetas del conocimiento,
planteada para orientar, inducir a la duda fédllalumno y comunicar mas inquietud por el
conocimiento que contenidos finiquitos puede semikgor técnica de ensefianza para la
creatividad, el descubrimiento y la formacion deiversitario. Pudiendo ser asi, ¢cOmo es
posible no invitar a una consideracidndosay autocritica, mas ambiciosa y profunda que la
meramente comportamental? La Didactica es reflezalre la ensefianza, pero la ensefianza
no queda atrapada ni mucho menos conranatade pasta didactica a la bolofiesamo la
anterior. Si no relativizamos las propuestas, tgjar@mos de la ciencia y nos aproximaremos
a una doctrina que no podriamos reconocer comcacioda

OBSERVACION 202 En Espafia, parece observarse queada vez mas los profesore
acompafnan la leccion magistral con la realizacion &l ejercicios, la resolucion de
problemas y la discusion de casos practicos (Contsi para la renovacion de las
Metodologias Educativas en la Universidad, 2006)

[72)

5 En el sentido de Herbart, méas alla de las areasmiecimiento especificas o de su dominio.



Comentario. Todo parece indicar que en la practica educétasta sabegué se puede hacer
para concluir con queso ya se sabe hacdfsto no pasa en fontaneria, en electricidadaen |
conduccion de trenes, en cirugia... ¢Pero, dondepasa? El hecho daber qué se puede
hacerobvia otras razones en las que creo importantggaepl) Lo que se piensa acerca de ese
saber quéno tiene por qué ser la mejor ni mas completadeide esesaber.Puede estar mas
cerca de la conviccion que del conocimiento. 2)que se piensa acerca de saber quée
puede taponar otras alternativas u otras técnieansefianza a las que no es probable que se
llegue por tanteo y acierto. 3) Lo que se piensacacde essaber quéa de apoyarse eaber

que no se sabe lo que no se sdtste es el origen del conocimiento universitaricualquier
ambito, incluida la Didactica Universitaria, quer ger polivalentey poderse aplicar a toda
ensefianza universitaria, no tiene por qué no gpmasa o cientifica. 4) Si el cambio
metodoldgico se desarrolla sobre creencias y coiovies en lugar de sobre técnicas pulidas y
contrastadas en muchos contextos semejantes, negtaredificando con materiales poco
resistentes.

OBSERVACION 212Las tecnologias informaticas estadestinadas a seguir jugando ur
papel fundamental en la renovacion metodoldgica.

Comentario. Las TIC tienen muy poco que ver donfundamentatdel cambio didactico que
se desea conseguir. Vendrian a ser la pintura fdehada, y el problema es de cimientos, de
vigas, de traviesas y de orientacion. Una vez rehsentro de gravedad se desplaza a lo
perimétrico. Las TIC son un recurso instrumentag] problema basico o fundamental no es
instrumental: es de conocimiento, de formaciorgateiencia, de humildad.

OBSERVACION 222: En el Proceso de Bolonia se prewéna politica de incentivos a |a
labor docente que apunta a su inclusion normalizada

Comentario. La politica de incentivos econdmicos, académicpsojesionales puede acabar
comprando la motivacion del docente y afectandmanhos casos a las fibras estructurantes
de su desarrollo profesional. Ademas, se puedeibilsde nuevo su reconocimiento a las
acciones externas, con lo que otra vez podria ibaitse a alejar el centro de gravedad
motivacional de las raices. Este es un gran riasgedio y largo plazo que, ademas, puede
crear o incrementar la obsesion afladida a la yemte en el plano de la investigacion a través
de publicaciones coimdices cuantitativos de impactdos parece muy importante valorar si el
desarrollo de un sistema de incentivos, constr@ddionagen y semejanza del sistema de
reconocimiento de meritos de investigacion, hoy tusstionado, no puede acabar comprando
la motivacion del docente y deteriorando la comgi@n de la educacion y la propia
formacion, que en ningun caso ha de equivaler @ugttvidad neoliberal.

En definitiva: si por un lado Bolonia no nace dadfpsor —en sentido estricto, viene impuesto
desde fuera o autoimpuesto debido a lo de fuerajrtependencia de que el cambio pueda
considerarse no-negativo- y ademas se asocia raussi e incentivos externos, estaremos
abriendo en canal la motivacion profesional. Enésnel desarrollo profesional y personal del
docente universitario, y, mas concretamente, ejearipersonal de la calidad institucional
estaran desenfocados. Y esto no serd bueno parmdms motivados ni para los mas
resistentes. A partir de aqui, parece contradwtesperar del profesor procesos de motivacion
interna relacionados con su formacion pedagoégimanocseniala M. Cabrera (2006), Ministra
de Educacion, al sefalar la dificultad del cambietadoldgico si el profesor no valora y
requiere una formacion pedagogica necesaria pater pmpulsar el cambio metodolégico (p.
209, adaptado).



OBSERVACION 232:Como consecuencia de la revalorizan de la ensefianza que
subyace al proceso de Bolonia, parece apuntarse a modelo de profesor-investigador.

Comentario. En un primer planose intentan equilibrar estas dos grandes activedade
docentes: ensefar e investigar. Por ejemplo, exsi&ndalocon el que convivimos a diario,
consistente en que los profesores progresan escalaédn por méritos investigadores de
impacto, pero la dotacion de plazas se justificareresidades docentes, que a todas luces
parecemecesarias pero no suficientéé sin embargo, éste no es el uUnico perfil de dtase
universitarios. En la universidad encontramos, &mentalmenteprofesores, investigadoregs
profesionaleso sea: 1) Profesores cuya motivacion profesiseabrienta a la practica de la
docencia y a la investigacion su didactica o ldizada en sus centros. 2) Profesores cuya
motivacion profesional se orienta a la investigaaod docente. 3) Profesores cuya motivacion
profesional se orienta a la practica profesionatdwde la universidad. 4) Todas las relaciones
posibles entre los tipos basicos anteriores

Desde la percepcion anterior, consideramos quaJnl)enfoque de diversidad organizada
puede enriquecer a la Universidad. 2) Todos losfilgge docentes anteriores son necesarios
para la Universidad y para la sociedad. 3) Ningesxanas o de superior categoria que otro. 4)
Su preeminencia podria contribuir a definir difeesn idiosincrasias en las diferentes
universidades o en sus diferentes centros docesjtesna opcion por uno de estos modelos
contribuiria a un mejor ajuste o ensamblaje ddéddji@ cotidiano con la propia motivacion
formativa, una mayor eficiencia y eficacia, mejaientada especializacion y con gran
probabilidad una significativa disminucion del éstr(por deber realizar o a entregarse a
actividades para las que no se siente idoneo)esjneas alto en la universidad espafiola que en
otras importantes universidades internacionales (Blazquez Vazquez, 2006). 6) Una
flexibilizacion en la consideracion de esta divaasi de perfiles de profesorado universitario -
desde un minimo exigible a todos- podria asociands de evaluar y procedimientos para
considerar méritos para progresar en el escaladnayor validez que en la actualidad.

OBSERVACION 242 E| europeismo subyacente al Procesde Bolonia limita las
posibilidades motivacionales del profesor universitrio.

Comentario. Actualmente podriamos diferenciar una serie de vacitbnes del profesorado
hacia el EEES, sucesivamente mas complejas: lletedcia: No ‘querer querer’ saber. 2)
Defensa: Conocer lo suficiente para sobrevivirA@aptacion institucional: Mejorar el propio
centro (clima, calidad, procesos, resultados.niyessidad, comunidad autonoma o estado. 4)
Europeismo: Contribuir a la construccién europesdeeel Espacio Europeo de Educacion
Superior desarrollado en las circunstancias propjp&/niversalidad: Fomentar la conciencia
social y evolutiva para contribuir a la mejora pea y social desde el nuevo potencial
pedagogico, mas alla de Europa y de todo cotoigmlitsesgo ideologico

Hoy dia en los mejores casos se intenta persudo# profesores de la bondad de la tercera y
cuarta motivaciones. Sin embargo, a veces los gsuasrcos impiden ver los cuadros, taponan
sus textos. Como nos recuerda M.A. Rodrigues [2@8§), en los afios 80 el profesor sueco T.
Husen declaré que: “las instituciones de ensefiaoparior tienen que tener una dimension
internacional” (p. 153). Hoy esta razén puede amrsirsansuficiente La europeizaciorde la
universidad la aleja —para ungsaradojicamente,para otros, descaradamente-de su
compromiso con l&ducacion para la Universalida@A. de la Herran, y J. Muioz, 2002). Por
tanto, es posible que la Ultima actitud tenga ajge ver con ekentido formativo de la
Educacion Universitaria Universal futuraque aqui intuimos.



OBSERVACION 252: El proceso de construccion del EES es la oportunidad perfecta
para impulsar una reforma global que debe alcanzatodos los aspectos de la actividad
universitaria.

Comentario. Si bien la reforma de la ensefianza universit®iapoya en el llamado Proceso
de Bolonia, me parece erroneo adoptarlo como “lartapidad perfecta para impulsar una
reforma de la universidad”. La abundancia en estartura tan fuertemente mencionada
favorece que la motivacion por el cambio se apayeuea circunstancia de naturaleza
normativa, externa, extrinseca, a la que ademaasaeian politicas de incentivos. Quiza
deberiamos ser mas ambiciosos y pretender queogsatara pueda servir para centrar y
orientar mejor la profesionalizacion de los docentaiversitarios hacia su quehacer
pedagogico, y que la reforma de la Educacion Sop@ueda ser comprendida como una
consecuencia natural, espontanea, de este cambhbmrtentro. EI cambio de centro de

gravedad debe transcurrir hacia el interior delfggar, para poder enraizarse primero y
entroncarse después en la conciencia docente:l Bdpacio Europeo de Educacion Superior a
la universidad espafiola. 2) De la universidad edpad la planificacion y desarrollo de la

ensefianza en su centro docente. 3) De la planditac desarrollo de la ensefianza en su
centro docente a su propia programacion y comuidicaeducativas. 4) De su propia

programacion y comunicacion educativas al apref@da sus alumnos. 5) Del aprendizaje de
sus alumnos a la formacion cientifica y humanaudeestudiantes. 6) De la formacion plena de
sus estudiantes a su propia formacion. 7) De spigriormacion a su mayor evolucion

personal. 8) De su creciente evolucion persona eohciencia y el trabajo por la mejora
social. 9) De su conciencia evolucionada a un Espgagaropeo de Educacién Superior mucho
mas avanzado que las propuestas del proceso dai&old) De un Espacio Europeo de
Educacion Superior mucho mas avanzado que las gstgsu del proceso de Bolonia al

desarrollo de una Educacion para la Universalitiad)nidad del Ser Humano y la Posible

Evolucion Humana.

Cuando el baricentro de un docente universitaritae@onciencia y el trabajo por la mejora
social, el Proceso de Bolonia es poco mas que isajpadivisado desde la ventanilla que
inevitablemente queda atras a medida que transaurrgiaje evolutivo, que en ningdn
momento deja de ser verdaderameuméversitario. Como ocurre con otras etapas educativas
anteriores, la actual reforma educativa del Esp&timpeo de Educacion Superior no esta
inscrita en una metarreforma o una superreformad@la Herran, 2003) conducente a un
“Espacio Universal de Educacion” (A. de la Hernad, Mufioz, 2002), cuya conciencia pueda
compartirse desde hoy, de modo que se sepa qualmaetie se realiza una funcién que
transcurre mas alla de nuestras limitadas coor@dsnamhcronicas (sistémicas, nacionales e
internacionales), historicas y vitales, porque icnaran hacia una mayor complejidad, por
nosotros, después de nuestra desaparicion bioJogiea siempre esta presente. El Unico
contexto posible para una Educacion calificable @@uomperior es launiversalidad No hay
mas que utEspacio Universapara esta Educacion.

OBSERVACION 262 Y FINAL: Del mapa al territorio.

Comentario. Para caminar por el campo hacen falta buenas lyotma buena orientacion.
Aunque exteriormente pueda parece idéntico, n@asena igual con orientacion que sin ella.
‘No hay camino, se hace camino al andar’ -dijo eétp-, “jPero hay brajula!”, dice M.
Fernandez Pérez. Apuntemos pues a la siguiente Degemos ya de trasladar de un lado al
otro trozos de costa con la pala excavadora y d@nagos con el rastrillo. EI cambio
universitario soélo es fisico en parte. Sobre toepetide de una modificacion molecular. Si no



llegamos a la intimidad de la materia, la modifibacsera superficial, menor. Si no se penetra
en la realidad de los afectos, la motivacion ydamiacion de los profesores mediante su
conocimiento, esta reforma educativa, que comostoda habra nacido ni contado con el
profesorado, sera politica y no didactica. Vohe@currir que también esta reforma educativa
deje por hacer la reforma de la educacion: remolearfachada, pero no la reformara en
profundidad. Con todo, seria incorrecto no recongae lo necesario era empezar alguna vez,
y esto es lo que, con mayor o menor acierto, s lestiendo. Ni es poco ni es tanto. La
evolucion didactica de la universidad es irrevéesilpero no es gratuita. Nos parece
imprescindible seguir trabajando en ella dedicaludoesfuerzos al fortalecimiento de sus
raices, al grosor de su troncalidad y a la orietaeflexiva de su avance. Pero con la mayor
formacion y conciencia posibles.
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