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A partir da Declaracién da Sorbo-
na en 1998, principiaba o camifo
cara & converxencia gque, pouco a
pouco, se iria convertendo en diver-
sas propostas de accién, con certos
compofientes de presién politica e
institucional non sempre ben lide-
rados. Asi, o que no seu dia foi un
documento programatico, transfor-
mouse nunha nova folla de ruta que
se desenvolve a través de decretos e
normas, discursos politicos, concre-
cions técnicas e, finalmente, medi-
das de obrigado cumprimento.

O lado humano de todo ese proce-
so (as crenzas particulares, os intere-
ses, as opcions didacticas e técnicas
consolidadas ao longo dos anos,
etc.) non sempre foi ben coidado.
As veces e, por suposto sen querelo,
tanto os politicos como os que mais
nos implicamos na sua difusion,
pretendemos iniciar “unha nova
era” sen caer na conta de que nada
do que se procuraba era novo. Que
non se trataba de anatematizar, nin
sequera de renunciar s practicas
xa existentes, senén de melloralas
abrindonos a novas posibilidades.

E asi, o ambiente que rodeou esta
reforma foi adquirindo fortes tons
emocionais. Exprésanse opinions
favorables ou contrarias, cargadas
de tension e ansiedade, como se
estivésemos a xogar algo definitivo
eirreversible.



A universidade necesita cambios
urxentes para afrontar os retos do
novo século en mellores condi-
ciéns, pero, en ninguin caso, precisa
que se reinvente. Esta vella institu-
cién que sobreviviu a tantos tsuna-
mis politicos e culturais, continta
atesourando moita forza e, na mina
opinidn, ten un escaso risco de ver-
se desestruturada ou de perder o
seu sentido formativo.

Toda reforma ou cambio signifi-
cativo na estrutura e dindmica da
educacién superior, pode e debe
ser analizado a diferentes niveis:
dende o politico, ata 0 econémico;
dende o social, ata o cultural; dende
o administrativo, ao pedagoxico. E,
talvez, outros que non se mencio-
nan aqui. Non é, polo tanto, estrafio
que distintas perspectivas de anali-
se acaben producindo valoraciéns
moi diferentes e, en calquera caso,
esta pluralidade de olladas, xera
discursos chocantes e aparente-
mente contraditorios. Mesmo inter-
namente disociados, pois alguén
pode estar de acordo con algunhas
das dimensidns do proceso e abso-
lutamente en contra doutras.

Pero o cambio estd ai. Non se trata
dunha suxestién ou unha orien-
tacion, senén dun compromiso
politico asumido e ratificado rei-
teradamente polos responsables
da educacién superior dos paises
signatarios. Este caracter, entre
normativo e propositivo, sitia o
proceso de converxencia nun triplo
nivel de acciéns. En primeiro lugar,
as mudanzas que vefien impostas e
que afectan, sobre todo, a elemen-
tos obxectivos e visibles da estru-
tura e duracion dos estudos. Nun
segundo nivel, os que se producen
dentro de cada institucion, que son
suxeridos, orientados, incluso con-
dicionados. Son os que afectan aos
plans de estudo, ao establecemen-
to de dispositivos de coordinacion,
4 definicién dunha politica de ga-
rantia de calidade, etc. Finalmente,
hai un terceiro nivel, que se refire 4
practica educativa e se concreta na
forma de levar as clases e de organi-
zar as aprendizaxes.

Podese dicir que, na universidade
tradicional, este ultimo ambito de
accion adoitaba estar fortemente
blindado ante calquera proposta
nova. Os cambios tendian a morrer
nas portas da aula. Resultaba dificil
traspasalas debido @ maior forza do
principio da discrecionalidade de
cada docente e 4 sua liberdade de
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catedra. Curiosamente, esta refor-
ma contén elementos que afectan
de modo directo ao que sucede na
clase e, se as cousas van ben, de-
berian producirse transformaciéns
relevantes na conducién didactica
dos cursos. Pero para que isto sexa
posible, é preciso que as acciéns
desenvoltas no eido institucional as
permitan, as faciliten e as incorpo-
ren a un plan estratéxico de mellora
da calidade docente.

A iniciativa xorde como resposta
aos problemas de politica euro-
pea: homologacién dos estudos,
aumento da competitividade das
universidades, creacion dun espa-
zo comun europeo de educacion
superior, capacidade para atraer es-
tudantes estranxeiros, etc. Estamos,
xa que logo, ante un modelo de
innovacién denominado top-down
(de arriba abaixo) e diso derivaron
alguns atrancos, entre outras cousas,
porque ao tratarse mais dun conven-
cemento politico que dunha propos-
ta técnica, as primeiras declaracions
e compromisos resultaron excesiva-
mente vagos e propositivos.

As ideas iniciais da Sorbona e Bo-
lofia vanse concretando posterior-
mente en Berlin, Bergen, Lisboa e
Dublin. E, inclusive contando cun
percorrido tan prolongado, hai que
acudir adocumentos subordinados
as grandes declaraciéns (o Proxecto
Tunning, os decretos de desenvol-
vemento do modelo por parte dos
diversos paises, etc.) para atopar
disposicidns e orientaciéns concre-
tas sobre como interpretar na prac-
tica os obxectivos politicos.

E asi atopamos que o proceso que
chamamos de “converxencia” cara
a un espazo comun europeo de
docencia e investigacion (alguns
prefiren o termo “harmonizacion”)
se foi construindo de vagar, arredor
de varios eixes que se repiten decla-
racién tras declaracion:

- Crear a Europa do coflecemento,
reforzando o papel das universida-
des nese proceso.

- Establecer as condiciéns institu-
cionais e académicas que permitan
unha maior mobilidade de estu-
dantes, profesores, investigadores
e xestores universitarios.

- Deseiar unha estrutura comun dos
estudos baseada en dous ciclos.

- Mellorar a comparabilidade dos
procesos formativos por medio
dun sistema comun de créditos e
unha descricion clara da formacién
recibida.

- Facilitar o recofiecemento e a acre-
ditacion da formacién que cada
persoa poida alcanzar en diversos
momentos da sua vida, en diversos
lugares e baixo circunstancias indi-
viduais diferentes.

- Mellorar a calidade dos dispositi-
vos de educacién superior, a través
de sistemas de garantia de calidade
mutuamente recofiecidos.

- Facer mais atraente a educacién
superior europea para os estudan-
tes de todo o mundo.

E eses eixes programaticos acom-
pandronse de declaraciéns mais
filoséficas e ideoldxicas (todo é
ideoloxia, & fin e ao cabo) sobre o
sentido da educacién superior na
sociedade actual. Declaraciéns que
tratan de buscar puntos de equi-
librio entre a tradiciéon e as novas
esixencias do mundo moderno.
Asi, declarase con insistencia o va-
lor imperecedoiro da autonomia
das universidades pero, inmediata-
mente, o0 seu autogoberno vincu-
lase & obriga dun maior control de
calidade e un permanente axuste
4s demandas sociais e ao emprego.
Falase daimportancia de establecer
unha estrutura comun, substituin-
do o marco de referencia nacional
das titulacions e acreditacions pro-
fesionais por un internacional, pero
recalcase a necesidade de respectar
a diversidade das areas de corece-
mento e a especificidade de cada
institucion universitaria.

Resulta obvio que estas grandes
declaraciéns politicas son o que
son e, polo tanto, boa parte da sua
eficacia dependera dos desenvol-
vementos lexislativos que em-
prenda cada pais para tornalas
operativas. Poden, xa que logo,
ser terxiversadas neste segundo
nivel de concrecién local, pero,
en principio, é dificil negar o seu
valor e oportunidade. Por iso, al-
guns dos reproches que se fan ao
proceso de converxencia seme-
llan pouco xustificados e contra-
rios ao que a letra e o espirito dos
acordos recollen explicitamente.
Por exemplo, a critica de que se
pretende privatizar as universi-
dades é xusto o oposto ao que
acordou o Parlamento Europeo
no 2002, resolucidn que explicita-
mente remarca a vontade de re-
forzar as universidades publicas;
outro tanto acontece cando se
censura a homoxeneizacion em-
pobrecedora que a converxencia
provocara nas instituciéns univer-
sitarias, o que vai en contra do que
repetidamente se sinalou nos su-
cesivos acordos sobre o respecto
4 autonomia e especificidade das
universidades europeas.

En resumo, a vision politica de todo
este proceso resulta clara dabondo:
preténdese avanzar cara a unha Eu-
ropa do coflecemento e nada mellor
gue crear un espazo europeo comun
no dmbito da educacion superior.

Para que sexa comun debe posuir
un sistema de estudos recofecible,
daquela éptase por unha estrutura
de dous ciclos (pregrao e posgrao) e
por un sistema de créditos unitario.

Ainda asi, ese recofilecemento mu-
tuo non depende s6 de que a es-
trutura formal dos estudos sexa a
mesma, senén de que o nivel de
calidade da formacion ofrecida en
todos os paises sexa similar, e con tal
fin establécense sistemas homolo-
gables de garantia de calidade.

Agérdase que as universidades
europeas ofrezan unha imaxe



conxunta de institucions de alto
nivel e resulten atractivas para os
estudantes estranxeiros que ata
o momento preferian ir formarse
aos EEUU ou a outros paises.

No fondo, un reto magnifico e
apaixonante para 0s que cren
nunha Europa unida, unha fanta-
sia para os escépticos e un novo
campo de batalla para aqueles
que se oponen.

De poucosservirianas grandes decla-
racions politicas se, ao final, non se
convertesen en propostas concre-
tas de mellora. Ai é onde realmente
se produce a gran batalla e tamén
onde se corren 0s maiores riscos
de desnaturalizacién dos principios
que lles serviron de fundamento.
Ainda que algunhas das novas for-
mulaciéns nin son tan novas nin,
dende logo, seran varas maxicas
que resolvan todos os problemas
da universidade, paga a pena con-
sideralas porque, se se adoptan
correctamente, posten unha forte
capacidade transformadora.

En xeral, poderiamos dicir que se
pretende reactualizar moitos dos
principios pedagoxicos da educa-
cion superior, que o paso do tempo
e a consolidacion de certas rutinas
docentes esvaeceran. En realidade,

tratase de volver aos principios xerais
dunha docencia centrada na apren-
dizaxe, na que o proceso formativo
estea orientado, non 4 mera acumu-
lacién de cofiecementos, senén ao
desenvolvemento e afianzamento
de competencias culturais e profe-
sionais.

Algunhas voces criticas vefien ne-
gando que a converxencia achegue
nada novo ao dmbito dos modelos
docentes. “Isto xa se sabia’, din, ou
“isto xa se estaba a facer”; ou “é o
mesmo, pero con outras palabras
sacadas do marco neoliberal no
que se move a converxencia” Mais
non é certo, polo menos, en ter-
mos xerais. Hai que ver a docen-
cia universitaria na sua totalidade,
non o que saben, fan ou pensan
as facultades de Educacion. E para
o conxunto do profesorado e das
sUas practicas docentes, as achegas
da converxencia son moi novas.

Ainda que con estas sinteses sem-
pre se corre o risco de banalizar a
complexidade do proceso, coido
que é moi necesario tratar de sim-
plificar o sentido e a amplitude do
que hai detras do cambio que nos
ocupa, e tamén de porierlle cara ao
que sucede no dia a dia dunha uni-
versidade. Se non o facemos, expo-
fiémonos a deixalo todo nun mun-
do de palabras, de ideas abstractas,
de principios. Asi pois, e seguindo
na mesma lina que fun desenvol-
vendo nos ultimos anos, quixera
resumir o sentido da converxencia
en seis grandes eixes:
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Tratase dun principio basico: a forma-
cién producese ao longo de toda a
vida. Formamonos ao abeiro da evolu-
cién da nosa profesién, dos empregos
Nnos que participamos; mesmo ao am-
paro dos nosos intereses persoais e da
evolucién que vaia seguindo o propio
proxecto de vida. Por conseguinte, nin
todo se aprende, nin todo se pode en-
sinar nas facultades. O proceso alénga-
se no tempo e iso permitenos realizar
unha planificacion mais realista e gra-
duada dos propdsitos formativos.

Entdn, a cuestion que ten que resolver
cada profesor é: jque obxectivos de
aprendizaxe son os que deben orien-
tarnos neste periodo? Esta idea da
progresividade resulta, se cabe, mais
necesaria, porque as competencias se
poden adquirir en diversos niveis de
dominio e especializacion e, por tanto,
deben seriarse nas distintas fases da
formacidn, con base na stia natureza e
no seu nivel de profundidade.

Foi o primeiro en entrar en xogo, pola
necesidade de acreditar os intercam-
bios Erasmus. A docencia non podia
medirse xa por horas semanais, nin
por horas de docencia, posto que
as duas unidades resultaban excesi-
vamente heteroxéneas nos distintos
paises. Adoptouse o sistema ECTS
porque permitia centrar as unidades
de medida no estudante.

O novo procedemento de computa-
cion e acreditacion de aprendizaxes
alberga unha auténtica bomba de
reloxerfa, capaz de dinamitar boa
parte das inercias que vifian rexen-
do a docencia universitaria. Na mifia
opinién, supdn unha grande vitoria
dos mozos universitarios, dalles vi-
sibilidade como principais axentes
do proceso de aprendizaxe, valora o
seu esforzo e rescataos da discrecio-
nalidade (as veces, inxustificada) dos
docentes.

Cando se fixeron as primeiras avalia-
cions, preguntdbaselles aos docen-
tes cantas horas crian que precisaria
un alumno para manterse ao dia na
stia materia. Os calculos daban como
resultado dias de 40 horas e semanas
de 10 dias. A verdade é que actua-
mos & marxe de calquera estimacion:
cantidades enormes de lecturas ou
traballos, feixes de fotocopias, biblio-
grafias imposibles, etc. Nada disto
pode suceder cos ECTS, pois cada
profesor sabe con cantas horas conta
e ten que establecer o tempo que un
alumno medio precisara para levar a
cabo o estudo e as diversas tarefas
que lle encomenda. E non se podera
pasar nin unha hora do tempo que a
slia materia ten asignado.

Constituen o desafio conceptual e
operativo mdis importante que asu-
me esta reforma. Non se trata dun
tema facil nin exento de controver-
sias. Era mdis doado e comodo am-
pararse nun sistema de docencia no
que o labor do profesor se xustifi-
caba polo que ensinaba e non polo
que os alumnos aprendian. Boa par-
te das criticas que recibiu a conver-
xencia debéronse a este enfoque.

Dixose del que supén desteorizar
0 ensino; contrapuxose o modelo
dunha universidade do cofece-
mento ao dunha universidade das
competencias (como se ser com-
petente non requirise conecemen-
tos), deuse por feito que falar de
competencias significaba orientar
a formacion cara aos intereses das
multinacionais (como se exercer a
medicina nun hospital, ou a fun-
ciéon publica nun Ministerio non
precisase competencias). En fin,
unha auténtica cruzada en contra.

Pero as competencias non levan
consigo ningunha das carencias
que se sinalan, nin son incompati-
bles coa teoria, dado que se trata
dun coflecemento que non sé se
posue, sendn que se sabe usar.
Non distorsionan a formacion nin

a manipulan para ponela ao servi-
zo das empresas. Polo menos, no
desefio que nds empregamos, o
modelo destinase a cubrir os catro
espazos basicos da formacion uni-
versitaria (véxase o cadro n.° 1, p.25).

O devandito cadro pddese ler do
seguinte xeito. As competencias
que se deben desenvolver estrutu-
ranse arredor de dous eixes: o que
vai do académico & vida e & pro-
fesion (a conxuncion e actuacion
conxunta de teoria e practica, entre
asimilacion de cofiecementos e o
seu emprego) e o que vai do polo
das aprendizaxes mais xenéricas as
mais especificas e especializadas. Os
dous eixes configuran catro grandes
espazos de formacion que as com-
petencias han cubrir axeitadamen-
te: as baseadas nas disciplinas es-
pecificas; as practicas paraavidae o
emprego; as académicas xenéricas
(que na converxencia figuran como
competencias Xxerais: expresion
verbal e escrita, manexo das TIC,
organizacién do tempo, toma de
decisions, etc.) e as persoais transfe-
ribles (que nesta reforma aparecen
tamén como competencias xerais
que afectan ao desenvolvemento
persoal dos suxeitos: capacidade
critica, deontoloxia profesional, sen-
sibilidade multicultural, espirito de
colaboracion, etc.)

Polo xeral, as universidades adoi-
tan ateigar ben os espazos da es-
querda. Algunhas carreiras tenden
a reforzar mais o espazo superior
esquerdo (asimilacién de contidos
mais que aprendizaxe de habilida-
des practicas) e outras a dar prefe-
rencia ao esquerdo inferior (saber
facer e saber resolver problemas).
Poderiamos dicir que esas duas
zonas se cobren axeitadamente,
ainda que os novos plans de estu-
do deberan tender a equilibralas
un pouco mais. Os que adoitan
aparecer mais ao descuberto son
dous sectores da dereita: as com-
petencias xerais e a formacién en
actitudes e valores. E esa é a grande
achega da converxencia: insistir en



que unha formacién baseada no
modelo de competencias debe ser
unha formacién equilibrada e que
abranga todos os espazos.

E a outra peza basica da folla de
ruta converxente. Ata hai ben
pouco, supohiase que a Unica
forma de comunicarnos cos estu-
dantes nas universidades conven-
cionais era a mediacién presencial
e constante do docente, que expli-
caba os contidos das disciplinas a
sUa audiencia.

Pero hoxe sabemos que, sen per-
der importancia a relacién directa,
temos outras moitas formas de
intervir no proceso formativo dos
nosos discentes, como a media-
cién virtual, ou o apoio a través
das titorias ou de guias e informes

que acompafien o estudante. O
importante é que nunca se sinta
s6 nin perdido.

Ao final unicamente habera apren-
dizaxe se cada un se apoderou do
proceso, e non a haber3, ou serd
superficial, se continda todo o
tempo a rebufo do que se lle vaia
suxerindo, ou tratando de cumprir
os requisitos formais que os seus
profesores sinalan.

Aformulaciénimplica deixarlles tem-
po libre para estudar, ler, traballar sés
ou en grupo. Xerar unha coreografia
docente na que eles e elas tefian que
escoitar menos e actuar mais. E iso
levard consigo que a docencia pre-
sencial se tefia que reducir.

Pola sua banda, o profesorado
debe formular a stua activida-
de nas clases maxistrais dende

coordenadas distintas as habi-
tuais. En primeiro lugar, esixe
un maior esforzo docente e un
intenso sistema de titoria, cousa
que con grupos de clase de mais
de 30-40 alumnos o fai inviable.
Isto xustifica que no noso sis-
tema de carga docente deban
contar non sé os créditos que
tefien asignadas as materias, se-
nén tamén o numero de alum-
nos que as cursan.

Por outro lado, a aprendizaxe au-
tonoma require que os estudantes
posUan competencias xerais que
lles permitan xestionar o seu pro-
ceso: saber planificar o traballo,
administrar o tempo, dominar o
manexo de fontes de documenta-
cioén, etc.

De ai a importancia que tefien
esas competencias no novo
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desefio das titulaciéns. Necesita-
se, ademais, unha ampla gama de
recursos didacticos dispoiibles
para que poidan usalos segundo
lles convefa: bibliotecas, medios
didacticos disponibles na rede
(baterias de recursos para a apren-
dizaxe), guias docentes, etc.

Os materiais forman a cerna das
coreografias didacticas orientadas
a situar o alumnado no centro do
proceso formativo. A través deles
e das consignas que se dean para
0 seu Uso estarase a propiciar, ben
aprendizaxes de tipo superficial,

_ beﬁ.de tipo profundo. Unha das
. eriticas que alguns profesores fan &

converxencia é que se realiza unha
formulacion excesivamente pater-
nal e facilitadora. Curiosamente, os
estudantes cren que o cambio difi-
culta a sua vida cdmoda de ointes e
tomadores de apuntamentos.

Ao final, temos que concluir que un
escenario académico baseado na
explicacion de contidos agrupados
nun manual ou nuns apuntamen-
tos de clase, que o estudante ten
que asimilar-memorizar para logo
reproducilos nun exame, é unha
coreografia notablemente mini-
malista e pobre, dende o punto de



vista das aprendizaxes. Tampouco
se trata de desbotar por enteiro
o libro ou as anotacions de clase,
sobre todo nos primeiros cursos,
nos que constitien unha parte im-
portante na fixacion dos contidos
que cémpre aprender. Pero haberia
que utilizar moitas outras opcidns.
Por exemplo, recomendar a lectu-
ra dalgun artigo de revista; indicar
que un determinado autor ou certo
grupo de investigacién traballou
moito sobre ese tema; suxerirlles a
busca de textos relacionados con el
nas bases de datos do ambito cien-
tifico correspondente; ou dirixilos
cara a materiais na rede. E a partir
de ai, deixar que sexan eles os que
localicen a informacion necesaria e
constrdan os seus traballos.

O obxectivo é conseguir que cando
finalicen a carreira, estean en con-
dicions de continuar a sua forma-
cién por si mesmos. Os materiais
didacticos deberian ser, polo tanto,
ricos e variados, capaces de habili-
tar diversas vias de acceso aos con-
tidos e de suscitar interrogantes
que leven o estudante madis ala da
simple memorizacién.

Non é dificil de entender que nin-
gunha innovacidn é viable sen un
programa paralelo de formacion
do profesorado. Para alguns ensi-
nantes universitarios este tipo de
afirmaciéns resulta chocante e,
mesmo, ofensivo. Despois de tan-
tos anos de experiencia parécelles
que tefien demostrada de sobra a
slia capacidade docente e inno-
vadora. E quiza tefian razén, pero
mais como excepcidon que como
regra xeral. O mais plausible é con-
siderar que, se se mantiveron as
metodoloxias e estratexias didac-
ticas tan aferradas nos sistemas
tradicionais é porque nds, profe-
sores e profesoras (incluidos os
que nos dedicamos a estes temas)
non dominamos outras ferramen-

tas. Por iso precisase a formacion,
entre outras cousas, porque a in-
novar tamén se aprende.

Nese sentido, o principal obxecti-
vo arestora é acadar un nivel xeral
de competencia docente acorde
co proposito de mellora do en-
sino (Elton, 1997). Non hai que
propoiier metas desmedidas, polo
menos, como punto de partida. O
fundamental serd posibilitar que o
profesorado incompetente pase
a ser competente e que os com-
petentes gocen de condicions
propicias para desenvolver ini-
ciativas de melloria. Non é doado
establecer que se entende por en-
sinante competente, nin cales son
as supostas habilidades que debe
posuir, nin como as chega a obter,
sobre todo nun contexto coma o
Nnoso, No que non existe ningunha
esixencia previa (relacionada coa
docencia) para iniciarse como pro-
fesor universitario.

Nunha investigacion anterior (Za-
balza, 2003), expreso dun modo
preciso as dez competencias que,
na mifa opinién, un docente uni-
versitario debe posuir para levar
a cabo o seu traballo. Tefien que
ver con planificar o proceso de
ensino-aprendizaxe, seleccionar
e presentar os contidos das dis-
ciplinas, ofrecer informacions e
explicaciéns comprensibles (com-
petencia comunicativa), manexar
didacticamente as novas tecno-
loxias, xestionar as metodoloxias
de traballo e as tarefas de apren-
dizaxe, relacionarse axeitadamen-
te cos estudantes, exercer titorias,
avaliar, reflexionar e investigar so-
bre o ensino e implicarse coa insti-
tucién. Cada unha das menciona-
das competencias serve, 4 sUa vez,
como referente para poder anali-
zar a calidade da docencia.

Tamén Elton explica algunhas das
destrezas que el asocia 4 com-
petencia docente: organizacion
(planificar, preparar, xestionar o
tempo, atinxir os obxectivos); pre-

sentacion (claridade, conecemen-
to dos temas, e bo dominio para
explicalos); relaciéons interpersoais
(entusiasmo polo que ensina; em-
patia cos discentes, implicacién
dos alumnos, sentido do humor);
orientacion (adaptar os obxecti-
vos, estimular a aprendizaxe); ava-
liacién (autorreflexion, sensibilida-
de polo feed-back, avaliacién entre
iguais).

En calquera caso, non se trata de
establecer grandes listas de condi-
cions ou calidades. O importante é
deixar claro que o bo ensino non
se substancia cunha boa explica-
cién. Explicar ben é algo formida-
ble e axuda a que os estudantes
aprendan, pero ser un profesor
competente implica outros moitos
elementos. Pasar da competencia
4 excelencia amplia ainda mais o
abano de espazos que os ensinan-
tes deberiamos dominar, e en fun-
cién deles, teria que producirse o
noso avance profesional.

No traballo antes referido, Elton
especifica alguns deses posibles
criterios de excelencia: posuir un
alto nivel nas diferentes compe-
tencias as que antes se aludiu; ser
un docente que “reflexiona sobre a
sUa practica’, que se compromete
coa innovacioén didéctica; estar en
condicions de desefar propostas
curriculares e de organizar cursos
de formacion; desenvolver investi-
gaciéns que tefian que ver coa do-
cencia no seu ambito de especia-
lidade; dirixir ou coordinar grupos
de ensinantes, etc.

Aquela vella idea de que para ser
un bo profesor abonda con saber
a materia e sabela explicar, que-
dou estreita. Hoxe, con conver-
xencia ou sen ela, o profesorado
enfréntase a un conxunto de retos
moito mais amplos. A idea de que
dedicar moito tempo & docencia
supon restarllelo &s outras tarefas
nas que adoitamos estar impli-
cados e que con frecuencia nos
atordan (reunidns, investigacions,
tarefas de xestion, preparacion de
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publicaciéns, asistencia a congre-
sos, etc.) anda inevitablemente na
nosa cabeza.

Ao par, podo asegurar que somos
moitos os que sentimos unha
mestura de frustraciéon e senti-
mento de culpa polo pouco tem-
po que dedicamos a preparar as
clases, a supervisar o traballo dos
nosos alumnos e a atendelos nas
suas demandas. E sé conseguire-
mos facer noso o abano de com-
petencias ao que antes aludin, se
as clases acaban por constituir
unha prioridade nalgin momen-
to da nosa vida, e centramos ne-
las o suficiente tempo e esforzo.
Iso significaria pasar o ensino a un
primeiro lugar, levando a diminuir
na escala outro tipo de demandas:
conferencias, cursos, asesorias, in-
vestigacions, reunions, etc.

Hoxe todo o que se refire dinnova-
cién e & formacion para a docen-
cia, adoita estar dirixido ao pro-
fesorado novel. Son eles e elas os
que chegan & universidade cunha
maior carga de ilusiéons e ener-
xias, e menos atordados de com-
promisos. Unha magoa que logo
se socialicen na idea de que para
progresar na carreira académica
o importante é investigar e que
ninguén vai entrar a considerar se
a ensinanza que ofrecen é de cali-
dade ou non.

E ainda se poderia abrir unha nova
fronte na xustificacion da necesi-
dade de formacion especifica para
o exercicio docente na universida-
de. E a fronte da ética. A esixencia
de formacién constitie un dos
contidos da ética profesional: ese
é 0 compromiso que asumimos
cos nosos estudantes e con nds
mesmos para activar todos os re-
Cursos que estean na nosa man. A
Society for Teaching and Learning
in Higher Education (con ampla
repercusién nas universidades
de Canadéd e EEUU) consensuou
uns Ethical principles in University
Teaching. O primeiro alude ao bo
cofiecemento da disciplina que
cadaquén ensina, aspecto sobre o

que non se entra en discusién. O
segundo refirese, precisamente, a
competencia pedagoéxica e di: “El
profesor pedagdgicamente com-
petente comunica los objetivos
de su curso a sus estudiantes, es
conocedor (aware) de la existencia
de métodosy estrategias alternati-
vas y selecciona aquel método de
instruccion que, de acuerdo con
las evidencias de la investigacion
(sin excluir la reflexién e investiga-
cién sobre la propia experiencia),
resulta mas efectivo para ayudar a
sus estudiantes a alcanzar los ob-
jetivos del curso”.

Asi de simple. De sentido comun,
como en calquera outra profesiéon
que se prece.

“Este libro asume que los mejores
profesores son aquellos que sa-
ben por qué hacen lo que hacen
cuando ensefan. Ellos toman en
consideracion diversas alternati-
vas, sopesan sus posibles efectos
y evallan sus decisiones recogien-
do evidencias relevantes’, con esta
idea de partida comeza Studiyng
Teaching, un clasico de Raths, Pan-
cella e Van Ness (1971).

Ese é tamén o obxectivo basico
na formacion do profesorado
universitario. Avanzamos moito
nesa direccion, pero ainda queda
moito camifio que andar. Por iso
compre seguir insistindo na nece-
sidade de formacion. Sé a siner-
xia no esforzo colectivo fard que a
calidade da docencia mellore.

Un dos problemas importantes que
presentou a implantacion deste pro-
ceso de converxencia € a dificultade
para visualizar na practica moitas
ideas que se formularon ao longo
deste tempo. Un gran nimero de pro-
fesores preguntabase como deberian
ser as suas clases cando todo estivese
en marcha. Necesitaban concreciéns,
non ideas xenéricas. Situar Bolofia, no
dia a dia da docencia.

E ese foi, sen dubida, o gran-
de desafio ao que se enfrontou
esta reforma universitaria. Que
é exactamente o que se agarda
que cambie? Isto é, o reto da sUa
construcién como proceso trans-
formador darealidade. E ai é onde
mais tropezos demos.

Xa de principio, compre recofecer
que resultaba dificil ter unha idea cla-
ra do que habia que mudar, como, e
en que profundidade. Ninguén o sa-
bia con certeza e moitos empezaron
aindicar camifos erraticos.

Por iso o proceso, xunto 4s gran-
des orientaciéns programaticas,
concreta certos principios didac-
ticos destinados a mellorar a cali-
dade da docencia. O principal de-
les definiuse como “The shift from
teaching to learning, from input to
output, and to the processes and the
contexts of learner”. E dicir, pretén-
dese unha transformacion da do-
cencia universitaria, na que o eixe
non sexa o ensino sendn a apren-
dizaxe. Iso obriga a un desefo de
formacion que se xustifique non
tanto na oferta (o ensino), como
nos resultados efectivos que cada
estudante alcanza (aprendizaxe).

Aprendizaxe que, ademais, non se
produce en abstracto, ou centrada
nos contidos de cada disciplina,
senén que debe facerse con for-
matos mais flexibles que permitan
considerar as circunstancias indi-
viduais condicionantes do proce-
so. Unha formulaciéon que se torna
case utopica se a comparamos cos
estilos habituais.

Curiosamente, tamén se aprecia
que ata a idea de trasladar o cen-
tro da docencia do ensino & apren-
dizaxe suscita receos nalguns criti-
cos. Ven nela, non me digan como,
unha nova expresién dos vimbios
neoliberais cos que se tece todo
este proceso. Temen que unha va-
riabilidade excesiva desacralice a
vida universitaria e converta a ins-
titucion nunha factoria de servizos



a carta. A mina idea tocante a isto
é ben distinta.

Coido, francamente, que nese
punto radica unha das achegas
clave da innovacién docente que
se propugna dende a converxen-
cia. Ten que ver con esa “visibiliza-
cion” dos estudantes 4 que antes
me referia. O ensino, entendido
como explicacion ou leccidn, p6-
dese facer para un grupo amplo.
A aprendizaxe é un proceso indi-
vidual que cadaquén realiza 4 sta
maneira (quidquid recipitur ad mo-
dum recipientis recipitur, senten-
ciaba o dito latino); é dicir, o que
aprende cada un, apréndeo ao seu
xeito.

Os modelos baseados no ensino
resultaron funcionais en sistemas
docentes nos que predominan a
leccion maxistral e a atencion a
grupos grandes de alumnos. Pero
se o que se pretende é converter a
aprandizaxe no centro da docen-
cia, iso significa supervisar o pro-
ceso de maneira personalizada, e
tal cousa s6 é posible se, ademais
de leccidons maxistrais, incorpo-
ramos o traballo de seminario ou
taller con grupos pequenos, e as
titorias individuais ou dirixidas a
un numero reducido de alumnos.

Poderiamos dicir, neste contexto,
que cambian profundamente al-
gunhas das coordenadas nas que
se veu desenvolvendo a docencia
universitaria ata a actualidade. Co-
ordenadas que, en sintese, vefien
marcadas polas seguintes ideas:

- Unha docencia con maior prota-
gonismo do estudante.

- Un papel diferente do profesor.
- Unha organizacion da formacién
orientada & consecucién de com-

petencias de amplo espectro.

- Cambios na organizaciéon das
aprendizaxes.

Os 4 campos de competencia

Competencias

Competencias
baseadas en
disciplinas
especificas

Competencias

especificas
Saberes
practicos
— para a vida
< e o0emprego
]
o
=
e
©
V)

- A incorporaciéon do Practicum
como peza clave na apertura da
formacién ao mundo profesional,
e na incorporacién doutros axen-
tes formativos mais ala dos aca-
démicos (empresas, institucions,
ONGs, etc.)

En resumo, estamos ante un desa-
fio de proporciéns ata 0 momento
inéditas. As universidades poden
deixarse levar por nostalxias, ru-
tinas e obxeccidns, ou aproveitar
este vento innovador e dar pasos
cara a un estilo de docencia mais
moderno e adaptado & socieda-
de. Aspirar a que o camifio estea
claro dende o inicio resulta unha
pretension va. Ese é o mellor ar-
gumento do inmobilismo: como
as cousas poden ir mal, como os
principios poden perverterse, é
mellor non facer nada. As cousas
poden ir mal (de feito, non estan
indo ben), pero deberiamos con-
fiar un pouco mais en nds mes-
mos, nas nosas institucions e nos
seus equipos directivos.

Moitos profesores e profesoras,
con pouco apoio e en condiciéns
non moi favorables, estan a facer
cousas magnificas. A converxencia
abriu a caixa dos tronos e, xustifi-
cada ou inxustificadamente, unha
alta porcentaxe do profesorado
viuse implicado no proceso, ben

académicas

Competencias
paraavida
e a profesion

Competencias
académicas
xenéricas

Competencias
xerais

Competencias
persoais
transferibles

como criticos ben como promoto-
res. A docencia xa estd na axenda
das politicas universitarias e nos
plans estratéxicos destas institu-
cions. Oxald sexa para quedar e
nos dea tempo a ir redesefiando
paseniio a estrutura dos estudos
e a modernizar as practicas docen-
tes. E todo iso, sen nos afundir nos
lamazais da burocracia académica.
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