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1. INTRODUCCIO

Es un immerescut honor i privilegi estar avui aci
i dirigir-me a aquesta comunitat académica que per a mi
indubtablement personalitza el rang del saber i la ciéncia.
Aixi mateix, és una sentida satisfaccio representar a aquesta
Universitat, a la Facultat d’Educacid i al meu camp de
coneixement en aquest acte académic. La Facultat d’Educacid,
institucio que estd avui especialment present en aquest acte,
va tenir el seu origen en IEscola Normal de Magisteri. En el
seu llarg caminar, el nostre centre ha format a generacions de
mestres i, gracies a l'esfor¢ de tots, segueix sent una de les
facultats amb major index de solicituds d’accés d’aquest campus,
el que testimonia el reconeixement del seu espai académic.

Una motivacio addicional al presentar aquesta lectio,
prové d'un fet diferencial. Des del curs 81-82, que consta la
primera Lligd Inaugural de la Universitat d’Alacant, fins al
present, dels 27 ponents de les obertures de curs, (nicament
en la inauguracio del curs 85-86 i en la del curs 89-90 les
ponents van ser dones, les doctores Asuncion Alba i Carmen
Herrero. De forma similar, la nostra universitat des de 1984
a lactualitat ha investit 59 Doctors Honoris causa; d’aquesta
cohort, Gnicament dues han estat dones, Maria Azcarate i Carmen
Andrade. M’agradaria, avui que gaudisc de la responsabilitat
d’estar en aquesta tribuna, i en atencid, particularment, a les
meues companyes, que faig extensiva a tota I'audiéncia, dedicar
un preambul als diferencials de génere en I'académia.

Es pot afirmar, que la persisténcia dels diferencials de
génere és similar en el cas de la Universitat Espanyola i en la
Universitat d’Alacant. La nostra universitat reflectéis les mateixes
diferéncies; per exemple, en la proporcié de Catedres d'Universitat,
que el patrd general del pais. En la Universitat d’Alacant, de les
I78 catedres d'universitat existents inicament 21 estan ocupades
per dones, per tant, el percentatge de dones que ocupen catedres
[12,2%] es troba lleugerament per sota de la mitjana del pais
[14,3%] (figura 1). De manera semblant, en aquesta institucio,
de les 382 Titularitats d’Universitat només una tercera part son
dones, fet que concorda amb el model de distribucio a escala
nacional, amb un marcat diferencial a favor del conjunt d’homes

CU Total
Hombres
Mujeres

Diferencial de génere en I'exercici de les catedres d'universitat.

(homes 65,5 %; dones 34,5%) (INE, 2008; MICINN, 2008; UA,
2008) (figura 2).
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Les dades de la publicacio ministerial, Académicas en
cifras (MEC, 2007), evidencien que la preséncia de les dones en
carrecs és, aixi mateix, molt escassa. En suma, a pesar de qué el
nombre de dones matriculades en estudis universitaris és superior,
el procés de vida académica mostra un declivi substancial en la
vida professional de les dones en la universitat, a partir de la
lectura de la tesi (figura 3).

Els indicadors de génere en el camp investigador, amb
les dades actuals referides a la base Thomson Scientific (FECT
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2008), testimonien que “la participacio dels homes supera el
90% de la produccid” (p. 39) en els patrons de publicacio. En el
cas del potencial investigador dels documents signats només per
homes i només dones, les xifres marquen I'amplia diferencia en
el potencial masculi enfront del femeni, distancia que disminueix

quan els signants son d’ambdds géneres (figura 4 i 5; annex).

Addicionalment, en referéncia al reconeixement de lactivitat
investigadora per la CENEAI, podem observar que a partir dels
dos sexennis disminueix notablement la preséncia del nombre de
dones amb reconeixement investigador (FECYT, 2007).
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Linforme del FECYT, Mujer y ciencia. La situacion de
las mujeres investigadoras en el sistema espaiol de ciencia
y tecnologia (2007), reconeix que la “discriminacié historica”
encara roman malgrat els esforcos legislatius i de conscienciacid
social. Totes les dades, siga en investigacio i docéncia, o en
altres sectors professionals, evidencien desigualtats. Els patrons
de discriminacié es mantenen practicament inalterables; en vint
anys, les tendéncies han canviat poc. Linforme recalca quant
perjudica la discriminacié a l'actual cultura empresarial, ja que
deixa inutilitzades unes potencialitats i uns talents. Atenint-nos
a branques de coneixement, hem comprovat que la preséncia de
dones en direccid de departaments o de centres é molt baixa
en Ciéncies, i practicament irrellevant en carreres Técnices i
Enginyeries. En els camps citats, I'escassa preséncia de dones es
detecta des de l'origen de I'eleccid dels estudis.

Entre les causes de la desafeccio de les dones a la
ciéncia, el citat informe Mujer y Ciencia assenyala Iabséncia de
models que permeta a les dones vore's representades o imaginar-
se com cientifiques. La situacid de les dones en el CSIC és similar
a les anteriorment descrites. La piramide es manté amb un
70% de dones en la base i un 9% en la cispide. Es rellevant,
aprofundir en [analisi que les dones fan d’aquesta situacid, la
majoria mostren una actitud positiva en la critica de la relaci
génere i poder. A les elits femenines no els agrada contemplar-
se com victimes i no solen culpabilitzar a les seues propies
institucions de discriminacio. Aixi mateix, solen tenir una actitud
més modesta, probablement més insegura, sobre els seus merits
i la seua valua que els seus companys. Les microdesigualtats
-comportaments d’exclusid poc significatius, pero sumatius-, la
falta d’oportunitats d’insercid en comunitats d'iniciats i de suport
en mentors, la por a I'éxit, i altres factors complexos expliquen
que les académiques i cientifiques accepten generalment el lloc
que la comunitat cientifica els assigna. Encara que tots aquests
factors no justifiquen la infrarrepresentacié de les dones en els
sistemes de ciéncia i tecnologia (Bank, 2007; Glazer-Raymo et-al.,
2000) si demanden de les propies dones un esforg major en
benefici de la societat que lleguem a les nostres filles i a totes
les ciutadanes; esforg i sensibilitat al que estem segures respondra
la comunitat universitaria i la societat, amb igual entusiasme.

En conclusio, les dades revisades impliquen que les
universitats son fidel reflex dels contextos socials i de les
practiques culturals, i impliquen igualment que les institucions
han de fer un esforg accelerat per a canviar la seua cultura i la
seua practica en les giiestions d'igualtat de drets i d’oportunitats
de génere.

IIl. CEMERGENCIA D'UN CAMP DE CONEIXEMENT:
ELS ESTUDIS SOBRE L'EDUCACIO UNIVERSITARIA

Després d’aquest preambul, anem a internar-nos en el
nucli d’aquesta llig, la visio i la reflexid de la situacié i la via a
emprendre en ['espai universitari del segle XXI.



Davant l'intent de respondre amb dignitat al privilegi
d'impartir aquesta Llid Inaugural, he d’esmentar que m’he
recolzat en miltiples veus. L'aprenentatge mai és solitari, es
construeix en comunitat, i és de justicia agrair tot el que he
aprés dels meus mestres, els meus companys i, singularment, dels
meus alumnes. Aixi mateix, el meu testimoniatge de gratitud
als llibres, aqueixos companys de vida, i a les possibilitats de
connexié illimitada que ofereix la xarxa digital. En suma, gracies
a tots els autors que han volgut compartir el seu coneixement
amb nosaltres, en el passat i en el present. Aprenem perqué no
estem sols. | ensenyem perqué volem aprendre més. EI compromis
amb [aprenentatge és la ra6 de la vida i per aixd hem de
congratular-nos d’estar en el lloc més privilegiat per a aprendre,
en la comunitat universitaria.

Vivim temps de crisi, reptes i possibilitats, produits
per la miriade de canvis que afecten al mon contemporani. La
complexitat de les transformacions, que esdevenen en aquesta
societat post-industrial, en la qual sentrecreuen la globalitzacio,
la interconnexid global, el poder dels mass media (Silverstone,
2007; Iizek, 2006), la desregulacid economica, la prominéncia
del supracapitalisme (Sennett, 2006), I'expansio de la filosofia
neoliberal, i la desorientaci de I'esquerra, entre altres factors,
esta afectant altament a la desafeccio democratica de la
ciutadania, i a la difuminacid dels valors d’equitat i solidaritat
social (Martinez, Sauleda i Fourcade, 2007). Tot aixd conforma
un espai de temor i incertesa per a tots (Bauman, 2007),
pero és també uma gran oportunitat i una gran possibilitat
de coneixement, perqué és en la qiestio i en el dubte on es
construeix la ciéncia i el saber, i on I'aprenentatge es realitza
més plenament. En conseqiiéncia, creiem que els obstacles i les
dificultats son, en si mateixos, el cami. Abans diniciar-lo, no
obstant aixo, hem de fer una identificacio dels problemes i una
recerca de les alternatives.

Junt a les pressions politiques, les problematiques
contextuals del propi mon universitari, derivades del model
preexistent, es mostren desafiadores. Lexisténcia d’un model que
no estava preparat per a afrontar la complexitat, la diversitat
i la supervivencia en el context de la globalitzacio social i
economica, és una realitat. En una breu sintesi, que no pretén ser
exhaustiva, podriem identificar les problematiques de la universitat
espanyola en cinc nuclis: participacio en la gestid, satisfaccid amb
I'aprenentatge, desenvolupament professional docent, avaluacid de
la qualitat i financament. Si la nostra intencio és emprendre una
revisio cientifica, en busca d’un model d’avang i futur, necessitem
el marc d’'un camp d’estudi.

Les grans transformacions del nou mil-lenni i la
conseqiient necessitat d’adaptacio han produit I'emergéncia
d'un nou camp de coneixement expert, el qual versa sobre la
naturalesa i la missio universitaria. Aquest camp d’estudi ha sorgit
a partir de la urgéncia de respondre al buit conceptual produit
per la desaparicio del model dnic d’universitat i, conseqiientment,
de la demanda d’un nou coneixement teoric on investigar els
models derivats de la preséncia de les universitats sense fronteres.
En aquest escenari, les universitats i la societat han de debatre

lestat de la qiiestid, els dilemes del present i la configuracio del
futur. En aquesta conversa, la reflexid critica és imprescindible.

Des de I'aparicio del ja canonic llibre The university in
ruins (Readings, 1996) fins a l'actualitat, la profusié de textos' i
de pagines digitals? referides a les transformacions universitaries,
ha crescut de forma tan accelerada que hem de pensar que el
debat és profis, perd la solucio complexa.

La literatura sobre el procés iniciat a Bolonya, que
conforma part de I'espai conceptual emergent del que parlem,
es pot conglomerar en dos grans blocs: en primer lloc, les
declaracions politicament motivades com les de la Sorbona
(1998)%, Bolonya (1999)% Praga (2001)5, Berlin (2003)6 Graz
(2003)7, Glasgow (2005)8, Bergen (2005)°, i Londres (2007)°
pretenen establir les directrius i recomanacions; en segon lloc,
la literatura emergent de diverses Associacions d’Educacid
Superior —EUA, EURASHE, ESIB, BFUG, CE, Council of Europe— que
assumeixen la funcio de difondre els pressupostos de Bolonya
i emetre els estudis de recollida i analisi d’informacid sobre
Pestructura inicial i els processos de transicid -The trend reports.
Trends in learning structures in Europe HE.

Un altre espai del camp conceptual esta ocupat per
la literatura, sobre I'estat de la qiiestio i les dimensions del
canvi, emanada dels propis académics. La persistent pluja de
llibres i articles que, avui dia, cau sobre I'educacié universitaria
evidencia la problematica d’enfrontar-se a la reforma académica'.
Aquests estudis son predominantment molt critics amb el procés,
reflex potser del taranna qiiestionant de la propia comunitat
cientifica. Per als critics academics, el procés de Bolonya ha estat
principalment politic en la seua naturalesa, i és vist amb el temor
que puga “[NJot only corrupting the intellectual sphere, but is
also eroding the integrity of the scholarship within universities”
(Tomusk, 2006, p. 291). Les critiques i resisténcies al-ludeixen a
la corrosid del canon universitari, al declivi de les disciplines, al
canviant mon dels estudiants, a Iinestable context de la professio
i, finalment i principal, a la caiguda del compromis intel-lectual
i al declinar del context social de la democracia. Probablement,
al procés de convergéncia li ha faltat una discussio publica ben
informada i, indubtablement, una major participacié de I'académia.
Aquesta i altres debilitats del sistema fan indispensable unes
compartides i profundes reflexions.

lll. EL PENSAMENT CRITIC ACADEMIC SOBRE EL
MODEL D’EDUCACIO SUPERIOR DE BOLONYA

El desenvolupament de I'actual marc tedric existent,
ens permet dilucidar les claus de Bolonya i aproximar-nos a
una critica constructiva del model. Amb un proposit similar, la
European University Association i I'American Council on Education
han col-laborat en un projecte, basat en la comparanca de les
visions educatives de liders nord-americans, canadencs i europeus
sobre el futur de I'Educacid Superior'3. Pensadors europeus
i americans coincideixen en la conviccio que els models de
govern universitaris actuals son auténtiques constriccions per
al canvi, donada la seua estructura rigida i el predomini de la
burocratitzacio. Singularment, tots comparteixen la percepcid que
la societat del segle XXI reclama de les universitats un esforg
per a preparar la potencialitat laboral dels ciutadans i la seua



adaptacio a les demandes del mercat. També, coincideixen en la
valoracio de les aliances de I'educacid superior amb la industria i
les empreses com mitja d’assolir suport financer a la investigacié,
i a condixer i integrar les demandes formatives dels diversos
territoris professionals. En realitat, la visio d’ambdues cohorts,
coincideix que no es van a generar ni grans canvis, ni grans
ruptures i que la universitat sobreviura a la globalitzacié, encara
que la competicio entre universitats per estudiants, professors,
recursos i reputacio afavorira una cultura empresarial. Com punt
central, s'albira que els marcs de la politica educativa per a
la reforma vindran molt influits pels governs. En aquest punt,
Europa confia més en els seus governs com liders del canvi,
potser com a conseqiiéncia de la Declaracio de Bolonya, mentre
que els representants universitaris americans no creuen que el
lideratge del canvi siga quelcom que competa als governs i, atés
que les institucions educatives americanes mantenen una identitat
amb un sentit major d’individualisme institucional i competitivitat,
veuen la politica governamental com una intrusio no desitjable.
Una de les majors discrepancies entre les visions europees i
americanes resideix que als americans els é més facil assumir
que el model de I'Educacio Superior tradicional és inhabil per a
adaptar-se de forma agil al nou model social, i per tant son més
propicis a alterar i reconfigurar els models existents.

En addicio a la labor de la European University
Association, la Comissio Europea també s’ha preocupat pel
problema que planteja la reforma de la gestid universitaria. Al
maig de 2006, la citada associacio presenta uns comunicats't
urgint a la modernitzacid de les estructures universitaries.
Entre altres aspectes, s'insisteix a disminuir la rigidesa en
la gestid i administracid i a augmentar la seua autonomia.
Aco ultim, equilibrant-ho amb una major comptabilitzacio
i rendicio de comptes. En aquests documents, es recomana
especialment donar suport a les oportunitats d'empleabilitat
dels graduats amb un disseny curricular adequat de destreses
de comunicacio i dequip. En la nova reestructuracio curricular
s'aposta per superar les constriccions de les disciplines i arees de
coneixement i per avangar cap a propostes d'interdisciplinarietat
i transdisciplinarietat, augmentant la interaccié amb la indistria i
la societat en una emfasi per obrir les estructures universitaries
a la innovacio. La Unio Europea ha doferir als seus ciutadans,
segons la proposta de Comunitat Europea, una educacio
multinacional, a través d’'una politica dirigida a incentivar les
oportunitats de mobilitat, la configuracio de xarxes d’académics
i experts, un marc comi de reconeixement de titulacions i, en
suma, el manteniment d’una plataforma de consens en la politica
educativa europea.

Bolonya estimula a les universitats a cercar i oferir
als estudiants forans I'atraccid i la competitivitat de I'Europe of
Knowledge. Aixo pot ser positiu per a Europa, pero el perill de
I'eurocentrisme, com un espai d’elit, tanmateix pot comportar
el risc de tot aillacionisme. Singularment, les relacions entre
universitats en paisos lligats per la colonitzacio han estat
tradicionalment d’estreta col-laboracid. Aquest fet ha de ser
preservat, pel que es fa necessari perseguir la dimensio externa
de l'espai europeu'®, basant-nos en una agenda de cooperacid. Les
problematiques, doncs, son mdltiples i ens agradaria concentrar-
nos en les tres que al nostre judici aglutinen més confrontacié.

I. Locupabilitat. £l dilema humanisme o mercat

Per al model universitari del Cardenal Neuman, era obvi
assumir que el coneixement, si és realment tal, duu en si mateix
la seua propia recompensa. Paral-lelament, és necessari entendre,
que en temps de crisi econdmica i de desorientacid social
especialment per als joves, la universitat no pot aillar-se en la
creacio del coneixement Mater; urgeix respondre a les demandes
socials, economiques i culturals que sobre la universitat recauen.
La resistencia a collaborar en les necessitats socials suposaria
una via morta en el futur. Cercar vies d’adequacid i d’adaptacid
sense perdre el sentit de la missio és una altra qiestio que
demanda continuar el debat.

La controvérsia sobre el rol de la universitat en
I'empleabilitat dels ciutadans és complexa. Totes les prescripcions
en el marc de Bolonya, insisteixen en la indispensabilitat que
leducacio terciaria en el seu primer cicle facilite I'entrada al
mercat laboral, aixi com [I'accés a posteriors estudis. L'émfasi
de Bolonya se situa a vincular el mon académic i professional.
Es valora que tant la mobilitat com la transparéncia milloraran
I'ocupabilitat sostenible. El nou horitzd reclama la col-laboracio
amb els empleadors en els dissenys de graus per a consensuar
les destreses i capacitacions que el mercat laboral requereix.
Resulta obvi que la societat desitje recuperar la inversid educativa
amb la consecucio d’una forca laboral altament qualificada. |,
especialment, resulta comprensible que els estudiants, que cada
vegada en major mesura estudien sobre la base de préstecs
per estudis, desitgen que lesfor¢ emprat els permeta un lloc
professional del mateix estatus que les seues titulacions. Preparar
a l'estudiant per al mon laboral, no implica necessariament
una erosid del coneixement cientific, ni un atac a la integritat
acadéemica; cal valorar que una qualificacid en el saber aplicat
indubtablement redundara en una ciutadania més participativa,
involucrada, i critica; en suma, en una major democratitzacio de
la vida laboral i social.

Les critiques més exacerbades al concepte d'empleabilitat,
acusen a Bolonya d’anti-intel-lectualisme', de propiciar en
major mesura el consum del coneixement -acreditacié- que
la capacitacio per a la seua avaluacid critica. La conversio de
leducacid universitaria en un servei, del que s'espera que cada
bon ciutada consumesca, per a mantenir I'economia en alga, és
vista com una pressio politica en 'assoliment de la competitivitat
economica. En aquest sentit, Ben Okri'” (2003) manifesta que:

We turn out students from our universities who know
how to give answers, but not how ask questions.
The wisdom centers in our culture do not reach our
students. They leave universities with the skills for
workplace, but no knowledge of how to live, or what
living is for. They are not taught how to see. They are
not taught how to listen. They are not taught the great
art of obedience, and how it precedes self-mastery.
They are not taught the true art of reading. [...].
We take de living potential that are young minds and
turn them, reduce them into job-fillers and economy
providers. (p .8)

Melanie Walker (2006), en forma similar, identifica les
politiques universitaries com portadores de I'aplicacié de la teoria
del capital huma, la qual prioritza I'educacid com una inversio



en la capacitat productiva dels éssers humans per a millorar
la productivitat de I'economia. De I'erronia equiparacid entre
desenvolupament econdmic i desenvolupament huma, I'autora
deriva diverses causes per les quals I'educacio universitaria entra
en temps tibants: la supressio de les disposicions étiques en la
vida diaria de les universitats, la passivitat dels estudiants, el
declinar de [aprenentatge critic -la universitat cada vegada té
menys espai per al pensament, quan la funcié de les “Universities
ought to bee seeking the ability to form valid judgements” (p. 7).
La citada autora no considera demostrat que un major rendiment
de comptes, avaluacid, i control comporte una millor qualitat de
I'aprenentatge.

Enfront de les teories derivades de la societat de
l'economia i del capital huma, Walker proposa I'aproximacio
d'Amartya Sen (2004) sobre el concepte de capability, entesa
com capacitat i possibilitat de triar. Marta Nussbaum (2000,
2003) desenvolupa, en la mateixa linia, una teoria de la
capacitat com la possibilitat de construir una perspectiva critica
sobre un mateix, de reconéixer-nos de forma local i global, i de
saber posar-nos en el lloc de ['altre i imaginar la seua narrativa.
Apple (2001) assumeix la necessitat d’una densa moralitat com a
base ética per a la politica i la practica educativa. Donar suport
a les oportunitats i les possibilitats educatives de la forma més
integrada i profunda possible, pot preparar millor als estudiants
per a la inestabilitat, la incertesa, i la confusio que caracteritzen
la societat actual, que limitar-se solament a propiciar resultats en
destreses i competéncies molt delimitades. Els esmentats autors
conceben I'educacio com un bé social que requereix una justa
distribucio. Sarah Mann (2001) proposa, com mitja de facilitar
a cada ciutada l'oportunitat de poder desenvolupar les seues
capacitats de progrés, el crear ambients de solidaritat, hospitalitat,
seguretat, i de possibilitats de compartir el poder i I'energia
critica entre professors i estudiants.

2. La problematica de I'accés

En aquests moments, la societat de I'economia
del coneixement, cognitive capitalism, crea una dinamica
institucionalitzada (Hostaker i Vabo, 2005, p.240) en la qual
la innovacio i l'acumulacié del saber constitueixen una forga
economica substancial. Els governs son conscients de la necessitat
de formar una forca de treball altament qualificada. Aquesta
assumpcio els duu a analitzar els problemes derivats de I'accés
universitari, no només de la classe mitja, sind de la classe
treballadora. Aci sorgeixen dos problemes en els quals resulta
indispensable aprofundir: 'accés i la possibilitat economica.

Malgrat I'aparent democratitzacié de ['accés
a I'educacio superior, aquesta no assoleix la incorporacid
dels col-lectius menys afavorits. En el Regne Unit, I'informe
ministerial The Future of Higher Education (2003)'® reconeix,
des de les primeres pagines, que:

[TThe expansion of higher education has not yet
extended to the talented and best from all backgrounds.
In Britain today too many of those born into less
advantaged families still see a university place as being

beyond their reach, whatever their ability. (p. 2)

Destacant, aixi mateix, que en percentatges, els graduats
obtenen millors treballs, i major salari que els qui no posseeixen

titols superiors. Lequip ministerial és conscient que ['educacié
superior genera una contribucid sustancial al creixement de
'economia nacional i les universitats britaniques mantenen gran
prestigi internacional pero, a pesar d’aixo, no veuen espai per
a la complaenca en el sistema fins que la bretxa social entre
els qui accedeixen a la Universitat i els qui no poden fer-ho
romanga de I'actual amplaria. Per tant, atés que l'estat de la
situacio no pot ser tolerable en una societat civilitzada on
l'accés és la porta d’entrada vital a loportunitat, s’assumeix com
imprescindible donar suport als estudiants més vulnerables.

El més recent informe del Department for Innovation,
Universities & Skills del Regne Unit, titulat A new “University
Challenge®. Unlocking Britain’s Talent (2008) precisa que
Iampliacio de I'accés a les universitats és I'inica via d’obertura
dels talents de ciutats i ciutadans a la contribucio al benestar
social. Linforme identifica els amplis beneficis socials que aporta
leducacio superior, en forma molt especifica: els graduats estan
més disposats a votar i a actuar amb actituds de tolerancia,
son tres vegades més propensos a pertanyer a una organitzacio
de voluntaris i un 30% més inclinats a mantenir una actitud
positiva cap a temes de raca i igualtat de génere, comparats
amb individus de menor educacio (p. 4).

En Estats Units, el problema de la possibilitat o
dificultat (affordability) per a pagar les matricules universitaries
de cada familia d’acord a la seua renda, és un tema rellevant
en la politica estatal. L'ltim informe Measuring Up (2006)'
adverteix que la potencialitat d’afrontar les despeses universitaries
ha declinat dramaticament. Cada vegada hi ha més estudiants
sollicitant préstecs d’estudi i agd és una mesura que coarta, en
molts casos, la decisio d’emprendre una graduacid. Aquest fet
afecta primordialment als més desavantajats, entre els quals es
troben les minories étniques, per la qual cosa, a bretxa educativa
entre poblacions desenvolupa un procés accelerat d’eixample.

Mentre Estats Units manté taxes altes d’educacio en els
adults majors - els adults del baby boom (35-64 anys)-, les ratios
d’estudi dels més joves (25-34 anys) declinen alarmantment.
Linforme de NCHEMS2® (2005) formula la hipotesi que cap a
lany 2020 la diversitat en la poblacid d’Estats Units s’haura
incrementat. Per a la citada data, el Census Bureau preveu un
increment del 77% en la poblacid hispana, un 32% en els
afro-americans, un 69% en els asiatics, un 26 % en els nadius
americans i només un 1% en la poblacié blanca americana.
Aixo suposa, que el creixement demografic s'estd produint en
la poblacio amb menors nivells educatius. Conseqiientment, les
minories infrarrepresentadas en tots els estadis del paisatge
educatiu del pais, perceben un menor salari que els blancs. La
preocupaci del govern és, obviament, una preocupacio economica.
De Pestudi realitzat sobre I'espai 2000-2020, es projecta que la
poblacio blanca esta en procés d’envelliment i s’han de posar
totes les esperances en la forca laboral qualificada procedent
de les minories (Figura 6 i 7). En la nostra perspectiva, les
oportunitats d’empleabilitat han de ser resoltes sobre la base
dels drets educatius de tots i cadascun dels ciutadans, no sobre
la base d’arguments governamentals economicistes. La tensio
entre equitat i excelléncia mai ha de ser una excusa per a
limitar el principi de la igualtat (Bowen et al., 2005). Unit a
aixo, es troba el problema de frenar I'abando dels estudiants
de la dlasse treballadora i les minories, que se segueix mostrant
com una realitat en la qual els esforos d'integracid de les
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universitats no s’han enfocat amb la suficient audacia i esforg
(Yorke i Longden, 2004).

LAmerican Council on Education en el Suplement 2007
del Twenty-second Annual Status Report. Minorities in Higher
Education informa que el creixement general de [educaci,
a pesar del baix increment de la poblacio blanca (6%), és
conseqiiencia de la resposta dels estudiants de les minories
(49%), especialment de les dones hispanes en I'educacio
secundaria i en Peducacio terciaria. En Europa, Schomburg i
Teichler (2006) i Teichler (2007) han realitzat un interessant
estudi —CHEERS— sobre I'empleabilitat dels graduats, en el qual,
a pesar de la disparitat de resultats per paisos, es conclou que
en tots els casos a menor graduacio existeix major vulnerabilitat
economica. En el nostre pais, I'informe de I'OECD, Education at
a Glance 2007, en el document Briefing Note for Spain, ressalta
que la proporcié de poblacid inscrita en educacié terciaria s’ha
incrementat substancialment, per sobre del terme mitja dels
paisos de I'OECD i que aixo ha contribuit a beneficis laborals
principalment en les dones.

La realitat mostra avui més que mai que la problematica
de l'accessibilitat economica é un repte pendent en I'espai de la
universitat global. Una forma d'inequitat en la qual shan de
cercar formules de costos compartits (Herbst, 2007; Teixeira et al.,
2008; Iajda et al., 2008).

3. La garantia de la qualitat

Un aspecte rellevant del procés de Bolonya és la
demanda a les universitats d’un govern més compromés amb la
rendicio de comptes, el control de la qualitat, i una mentalitat

més orientada als resultats. El garantir el compliment d’aquests
i altres pressupostos és delegat per Bolonya a les Agéncies de
Qualitat (ENQA, QAA, ANECA...)Y'. No obstant, caldria explorar
primerament si els processos de comptabilitzacio i auditoria
incrementen la qualitat institucional i, particularment, si
augmenten la qualitat de la professionalitat docent i investigadora.
Des de la nostra profunda confianca en la capacitat de
compromis del professorat, creiem que han de ser les comunitats
i les xarxes académiques les qui debaten i orienten les politiques
de qualitat i d’innovacid. Gens millor que escoltar la veu de la
propia comunitat, els estudiants, els académics i els gestors per
a garantir la validesa i Pefectivitat de la missid universitaria.
L'avaluacio de la qualitat que caracteritza a les reformes de dalt-
baix genera, en el millor dels casos, una indiferéncia critica i, en
el pitjor, una forta resisténcia. En ambdos casos els costos dels
processos avaluadors no es recuperen. No es tracta de giiestionar
les auditories académiques o la idea d’avaluacio:

The point is rather that a huge amount of effort and
a considerable sum of money has been spent on the
introduction of a formal system of assessment, and that
is doubtful if all this has been well spent. The question
is whether an unregulated system would be worse. To
leave university teachers free to determine what is best
for their students carries its risks, certainly. There will
be carelessness, inefficiency and indifference. Such things
will never be eliminated entirely. The only interesting
question is whether academic audit and teaching
quality assessment have reduced them to a degree
that warrants the cost in time and money that they
themselves have incurred. | think that a dispassionate
approach to them will conclude that they have not.

(Graham, 2002, p. 60)

El dilema entre missio i comptabilitzacio no ha estat
resolt. Les tendéncies neoliberals i el mimetitzar el model
america ha impedit la conversa i el debat sobre quin és la
millor i més efectiva forma d’arribar a la qualitat i I'excel-lencia
en la universitat (Martinez i Sauleda, 2006), i no cal oblidar
que els estudis sobre la relacid cost i efectivitat dels processos
d’avaluacio encara estan per fer (Westerheijden et al., 2007). El
pes de les forces socials, economiques i culturals que ha produit,
en molts espais, el declinar de la motivacid en la comunitat
universitaria no es va a solucionar amb mers processos de control
i comptabilitzaci, que poden, en defecte d’aixo, augmentar
la burocratitzacio en la labor dels académics. Per contra, la
instauracio de processos més participatius i compromesos pot ser
el cami per a estimular I'energia, 'anim, i el coratge necessari en
els processos d’adequacio que s’aveinen.

V. IMAGINAR ELS HORITZONS DEL CANVI

Davant els mdltiples pols dicotomics que obri Bolonya,
empresa de desenvolupar la reforma educativa precisa una
critica des de dins i un consens académic. No fer-ho, seria
emprendre un cami a cap part, seria un revirament tecnocratic
i politicament imposat. Tres son els aspectes primordials que
demanden imaginar horitzons de reconfiguracio:



I. La participacié en la comunitat universitaria

Diverses argumentacions donen suport a la idea que
la participacio de la comunitat universitaria en la presa de
decisions i en la gestio de la missid és d'alta rellevancia. La
primera es basa que dnicament a través de la participacid es
pot desenvolupar la identitat universitaria dels seus integrants.
Els estudis realitzats en el camp empresarial evidencien que
els millors assoliments s’aconsegueixen quan les oportunitats de
comunicacio, implicacio i compromis descendeixen fins a les bases
dels sistemes i el sentit de comunitat i de domini d’objectius
es difon 1 es valora. El sentit d’afiliacio, de socialitzacio 1 de
compartir problemes, decisions i accions és la base d’una
identitat professional establida i solida.

El segon argument a favor de la participacio se
centra a resoldre el problema del compliment professional per
mitjans distints que els propis del control. Henkel i Vabo (2006)
argumenten que a Suécia i Anglaterra:

Even where academics accepted the need for more
systematic approaches to assuring quality, many
tended to compartmentalise these as a parallel set
of requirements rather than things that could be

integrated into an educational model. (p. 145)

Lalternativa al control de qualitat no és altra que
l'obertura de canals fluits de comunicacio, una major distribucid
de responsabilitats, de possibilitats d’influir i d’elevar veus diverses
i heterogenies. Molt entroncat amb el tema de la participacid, es
troba la problematica del disseny dels nous estudis. El curs
2008-2009 obri la porta a canvis substancials en les universitats
de PEstat. El cami que iniciem ens va a dur a configurar la
universitat que la societat necessita o ens pot conduir a través
de certes circunvolucions al mateix lloc que estem. Les dificultats
del trajecte son evidents. En primer lloc, el cami és incert; en
segon lloc, la participacio és conflictiva; i, en tercer lloc, la marxa
és dificultosa per un sens fi de condicions contextuals: manca
d’infraestructures, incertesa economica, i I'altament complexa visid
actual de la ciéncia i el coneixement. La labor de disseny dels
estudis no pot ser altra que col-laborativa com via de superar
la dificultat d’assolir un disseny de plans, coherent, alineat i
consistent amb ['obtencio dels nivells preceptius d’aprenentatge,
desenvolupats en els Descriptors de Dublin (2004)2

2. La bona docéncia 2

Linforme de la Commissio Boyer, “Reinventing
undergraduate education: A Blueprint for America’s Research
Universities” (1998)2 recomana una reconstruccio radical dels
aprenentatges universitaris ja que molts estudiants acaben els
seus graus sense la capacitat de pensar logicament, escriure
amb daredat o mantenir un discurs coherent. La citada Comissié
advoca per substituir I'actual model, en el qual les universitats
americanes son freqiientment arxipélags de proposits intel-lectuals
fragmentats, per un ecosistema universitari que genere una
integrada comunitat d’aprenents. La universitat, en la filosofia
de la Comissio Boyer, ha de propiciar la integracid de tres
oportunitats educatives: aprendre a través de la indagacio
més que de la transmissio, dominar les destreses i capacitats
necessaries per a una vida professional, i gaudir amb I'experiéncia
i l'estudi profund. Per a aquest fi, 'ecologia universitaria ha de

facilitar a tots els alumnes la interaccid amb professors, companys
i recursos. Algunes significatives recomanacions de I'informe son:
aprenentatge basat en la investigacié guiada i la tutoritzacio —a
mentor for every student—, aprenentatge a través de practiques
| projectes, seminaris de remei, estimul a la comunicacid oral i
escrita; I, en sintesi, conrear un sentit de comunitat i d’identitat
professional.

Lepifania de la nova educacio universitaria passa per
convertir la universitat en [l'epitome de I'empresa creativa, on la
imaginacio trenque els motles i els obstacles (Martinez i Sauleda,
2005) com formula per a afrontar problemes molt negatius,
inclusivament inabordables. La falta de financament especific, i el
desequilibri de recursos no només entre universitats, sind fins i tot
entre centres i entre titulacions en la mateixa universitat, é palesa.
Pero és, al nostre judici, més preocupant la manca d'una cultura
de valoracid de I'ensenyament i de [aprenentatge. L'exigéncia
del rendiment en la investigacio per a arribar a lestabilitat i
la promocid en locupacid, sense un reconeixement parallel de
la funcio docent, ha abocat que el professorat, singularment els
més joves, hagen de canalitzar practicament tots els seus esforgos
per a aconseguir ['acreditacio sota parametres exclusivament
investigadors. Aixo, sense haver-se resolt qiiestions com si I'avaluacid
de la qualitat investigadora és efectivament posible, si seria millor
utilitzar la credibilitat versus l'acreditacid, o si és preferible valorar
el nivell de participacié i convocatoria enfront del mesurament de
la productivitat de linvestigador aillat.

Aquests factors del context universitari, al costat
d’altres derivats de l'actual societat de mercat, produeixen el
desenvolupament d’una cultura de desafeccid i desencantament
per I'aprenentatge en professorat i alumnat. la falta del
desenvolupament de la passio per aprendre és I'esquerda més
greu en l'arquitectura universitaria, el factor que aguditza la resta
de problematiques. EI complex conjunt de variables derivades
d’aquestes problematiques, i singularment ['escassa sensibilitzaci
a la citada complexitat, resulta en qué es perceben els simptomes
pero no s'analitzen les causes. Els simptomes son primordialment
un temor generalitzat i un escepticisme paralitzant. Als quals, com
a conseqiiéncia, podriem afegir una resisténcia i un negativisme
pertinag.

Els estudiants temen que la menor temporalitat de les
classes amb preséncia del professor i I'aprenentatge autonom,
es traduisca a haver d’elaborar un gran nombre de treballs i
practiques de camp sense suficient orientacio, ni coordinacio
entre professors. Ao, finalment, podria suposar una dedicacio
horaria superior a la marcada pels crédits del pla, sense garantir
necessariament una millora en I'aprenentatge.

Al professorat Ii preocupa que la nova distribucié
de temps |i demande una ingent dedicacio a la correccio
de treballs -en ocasions amb escassos mitjans per a detectar
el plagi- i una dedicacid tutorial interminable, en els plans
d’estudi amb abundant matricula. Els raonables temors del
professorat es troben inscrits en la visio del context universitari
d'Altbach (2003):

The central realities of higher education in the 2Ist
century —massification, accountability, privatization and
marketization- shape universities everywhere, and those
who work in them, to differing degrees. (p. 5)



Welch (2007) dibuixa la nova estada amb un perfil poc
encoratjador:

Commodified, virtualised, globalised and
postmodernised”- still [the professoriate] stands at the
crossroads of an uncertain future. (p. 214)

En el debat produit a partir dels excellents resultats
obtinguts pel sistema educatiu de Corea del Sud, en relacié a
paisos com, per exemple, Estats Units, i amb el coneixement que
Corea inverteix menys en educacid que altres paisos pitjor situats,
Kang i Hong (2008) manifesten, com una de les raons, que a
Corea la figura del mestre és tradicionalment venerada:

Don’t’ even step on the shadow of a teacher. (p. 2001)

Un altre factor a considerar és que, en I'esmentat pais,
els professors passen més temps en reunions de coordinacio
que en altres nacions. En la universitat espanyola, els girs
socials, digitals i culturals del segle XXI, fan necessari un
qiiestionament metodologic, especialment, quan la transicio del
pes de I'aprenentatge presencial al no presencial és una de les
caracteristiques claus en el concepte de crédit europeu. Aconseguir
la implicacio de [I'estudiant en I'aprenentatge exigeix un canvi
paradigmatic en la concepcio de I'ensenyament. Assolir I'afeccid,
la curiositat i la passio de P'estudiant pel saber i el fer, precisa
del professorat una energia i un entusiasme que només es pot
aconseguir en el treball en equip de docents i alumnes.

Eliminar Taillament de Iaprenent, és una premissa que
ens duu a seleccionar metodologies d’aprenentatge col-laboratiu
i cooperatiu (Michaelsen, Bauman i Dee, 2004), estratégies de
treball basades en el dialeg i la discussio (Roth i Tobin, 2005)
i experiéncies d’aprenentatge significatives (Dee Fink, 2003).
Davant la intencionalitat que els estudiants abandonen la
passivitat i assumisquen postures compromeses, les estratégies
com els contractes d’aprenentatge (Stephenson i Laycock, 2002)
es mostren adequades. El contracte funciona com un pla negociat
d’aprenentatge, un compromis respecte a qué i com aprendre. La
negociacid en si mateixa és un aprenentatge sobre la capacitat
d’argumentar i valorar. Diversos estudis han demostrat que el
desenvolupament de capacitats i competéncies és major amb I'is
d’aquesta metodologia ja que implica deliberacio, conscienciacio, i
responsabilitat en la tasca assumida.

Lexistencia de miltiples alternatives metodologiques
suposa un equipament per a superar les rutines d’aula amb
qué els professors ens trobem: estratégies focalitzades en la
interdisciplinarietat (Amey i Brown, 2004), en I'aprenentatge
per competéncies, en la resolucio de problemes, en métodes
de projectes, i altres possibilitats com [I'aprenentatge basat en
la practica ja siga laboral, real o simulada, Iestudi de casos,
el treball de camp o de laboratori (Boud i Solomon, 2001)
permeten crear ambients creatius d’aprenentatge. En I'aplicacio
de sabers teorics a contextos i realitats canviants, la cognicid
situada és pertinent. L'aprenentatge situat, basat en la filosofia
de Dewey i en la teoria de les organitzacions que aprenen,
conté, igual que el metode de projectes, estadis d’exploracio,
d’implementacid, i de revisio del progrés, i fases de negociacio i
planificacié, demostracio i d’avaluacio final.

En qualsevol opcid, no obstant aixd, és important
considerar que I'aprenentatge és en si mateix reflexiu i demanda

la utilitzacio critica de la ment (Bok, 2006; Brockbank i McGill,
2007; Sternberg i Spear-Swerling, 1996; Sullivan i Rosin, 2008).
Elisabeth Burge (2007) proposa la reflexio de I'experiéncia
experta per a evitar el patriarcalisme i [autoritarisme docent:
escoltar als aprenents, provocar la passio, la deliberacio, la
tolerancia a [ambigiiitat i els errors, la capacitat d’afrontar i
manejar el caos creant comunitats d’aprenentatge distribuit, i en
particular recompensar la persisténcia i I'esforc. En aquest nou
mil-lenni, es fa necessari un marc d'obertura a la gent, idees,
llocs i métodes; espentar els limits convencionals per a crear més
oportunitats d’aprenentatge, en suma, imaginar el futur i trencar
les fronteres convencionals de la docéncia.

Les noves metodologies, que no ho son tant, ja que
totes elles tenen precedents historics, comporten formes d’avaluar
alineades, coherents i consistents amb elles mateixes, amb els
objectius proposats i amb els resultats esperables i desitjables. La
utilitzacio de processos d’avaluacio com els basats en els resultats,
els centrats en I'autoavaluacio o en I'avaluacid entre iguals® han
mostrat la seua capacitat de funcionament en miltiples contextos.

Una funcid inherent a la docéncia és I'accid tutorial,
que es pot complementar amb la tutoria de parells?. La
intencionalitat de la tutoria, ja siga professor-alumne o de iguals,
és crear un espai de treball i de comunicacié participatiu. s
un lloc especial tant per a orientar I'aprenentatge com perqué
el propi alumne puga avaluar el seu projecte curricular, els
seus assoliments i prendre decisions en la recerca de la seua
trajectoria més idonia. La relacio tutorial conforma un valuos
espai de personalitzacio de I'aprenentatge i de constitucid d’una
comunitat d’iniciacio, discurs i reflexio, tal com existia en la
relacio docent, en lorigen de les universitats (Martinez, Lozano i
Sauleda, 2008).

A molts professors els preocupa en quina mesura
aquestes estratégies poden tenir efectes indesitjats com baixar
els estandards, no poder cobrir el temari, o perdre el control de
Paula. Obviament, la concepcio del docent sobre qué és aprendre
esta en ['arrel del problema del canvi metodologic: una concepcié
del saber com una mica estatic, que s'aprén d’una vegada per
a tota la vida, que resideix en l'autoritat del docent, que no és
qiiestionable, i una actitud patriarcal i de tutelatge no van a
assolir I'apassionament de I'alumne pel saber.

Davant el dilema metodoldgic, hem de situar-nos en el
context cibernetic que el segle XXI se situa. Un cosmos digital
en el qual necessariament, el docent ha d’aprendre a crear
nous ambients d’aprenentatge. Les possibilitats educatives que
creen les tecnologies numériques son practicament il-limitades.
La creacid d’ambients i escenaris d’aprenentatge, les connexions,
i la multidiversitat dels enllagos fan de I'ensenyament basat en
ordinador una de les metodologies més efectives, especialment
utilitzada en un model d’aprenentatge col-laboratiu (Fletcher
et al, 2007). El gir iconic del tercer mil-lenni (Mitchell, 2005)
exigeix una alfabetitzacio urgent en la nova cultura virtual, de
manera que puguem utilitzar el mitja digital de forma critica
i no siguem subjugats pel poder dels media. Microensenyament,
laboratoris virtuals, simulacions, portafolis digitals, o la utilitzacio
de Google i altres cercadors com una colossal memoria
cultural, son formules per a dinamitzar I'aprenentatge. En la
formacio de |‘amateur actiu enfront del consumidor passiu o
en la capacitacio d'adaptacié a la realitat canviant, el treball
collaboratiu és una estratégia d'una gran adequacio al ciberespai



que posseeix una extensa variabilitat de modalitats: grups
estructurats d’aprenentatge per a una controvérsia estructurada,
diades d’estudiantes, reciproca tutoritzacio de parells i reciproc
qilestionament de parells, ~entre altres més (Martinez i Sauleda,
2008).

En la infinita extensio i bellesa del mar numeric, que
fascina i cega a tants joves atrapant-los en els seus jocs de
llums magiques, la Universitat ha de ser més humanista que
mai. Les persones, i les relacions en el mon real, i no la ficcid
virtual és el que conta. Els mons virtuals poden ser magnifiques
eines d’aprenentatge sempre que s'utilitzen a la calor de la
col-laboracié social i de la pertinenca a un espai critic, reflexiu i
arrelat en la realitat (Martinez i Sauleda, 2005).

Addicionalment, I'aprofundiment en els dilemes de la
docéncia, demanda qiiestionar-nos de quina forma ['estudiant
del segle XXI contempla I'aprenentatge. En opinio d'Umberto Eco
(2004, p. 7), atés que els joves vivencien un context social on el
saber és poc valorat en si mateix, o com mitja d’éxit en la vida,
la millor resposta a donar-los sobre el valor del coneixement és:

The exercise of knowledge creates relations, continuity
and emotional attachments. It introduces us to
parents other than our biological ones we don't just
remember our own life but the lives of others. (citat
en Walker, 2006, p. 3)

L'aprenentatge com un procés de dialeg i comunicacio,
es constitueix en genuines comunitats d’aula, on es processa el
material cooperativament, es discuteixen els significats i es rep
la retroalimentacio del grup (Millis, i Cottell, 1998). No es tracta
d’escoltar i comprendre, la implicacid és el necessari aliment
de lauténtic aprenentatge. Aixi mateix, éssent I'aprenentatge
depenent del context i la situacid, la planificacio de la docéncia
inclou el disseny de les situacions, reals i virtuals, i de les
problematiques dels entorns d'aplicacions del coneixement.

Una de les fortaleses de Bolonya és I'assumpcio
de la indispensabilitat de ['aprenentatge al llarg de la vida
—lifelong learning— com contrapunt a la creenga que I'educacio
universitaria finalitza amb Tl'obtencid d’un titol que garanteix
definitivament I'exercici professional. El concepte d’aprenentatge
al llarg de tot el cicle de vida inscriu la conviccio que el procés
de constitucio de la professionalitat no finalitza mai i ha de
ser actualitzat permanentment. Aquest és, en conseqiiéncia, un
necessari i essencial gir paradigmatic en I'edificacio del nou espai
educatiu europeu. La filosofia del Widening Access to Quality
Higher Education? dona suport a qué:

Everywhere in the world, literacy should be a gateway
to fuller participation in social, cultural, political,
and economic life. (Agenda for the Future, Hamburg
Declaration, 1997)

Per tant, 'aprenentatge permanent ha d’estar integrat
consubstancialment en la missio universitaria. La flexibilitat en
laccés i acumulacio de l'acreditacio universitaria pot garantir
majors oportunitats per a la ciutadania. En aquest sentit,
l'educacid universitaria ha de ser menys una illa i assegurar que
els estudiants, al finalitzar el seu grau, hagen desenvolupat no
només les habilitats sind actitud necessaria per a prosseguir un
aprenentatge autonom i sostingut.

3. La investigacio educativa com mitj de
desenvolupament professional docent

El que els professors coneixen i fan és una de les
influéncies més importants sobre el que els estudiants
aprenen. (Linda Darling-Hammond, 1997, p.6)

Igual que l'univers é una xarxa entreteixida plagada de
galaxies 1 estrelles (Voss i Coontz, 2008), el cosmos social és una
complexa xarxa de relacions humanes, on els humans estan suspesos
en xarxes de significats que ells mateixos van filant (Geertz, 1973).
De les pressions de negociar els significats en aquestes xarxes, anem
modelant el nostre cervell i la nostra ment.

El' descobriment de les neurones espill (Kohler et al,
2002; Miller, 2005; Rizzolatti i Sinigaglia, 2006) -apassionants
per a qualsevol educador ja que en elles pot estar la base dels
processos de comprensié mitua i de lempatia- i les hipotesis sobre
el cervell social (Dunbar i Schultz, 2007) evidencien des del camp
biologic que les relacions afectives i emocionals, les afiliacions i
les identitats es conformen en l'esfera dels espais socials. Tal com
expressa Rizzolatti, les neurones espill informen sobre:

[H]ow strong and deeply rooted is the bond that
ties us to others, or in other words, how bizarre it
would be to conceive of an | without an us (citat en
Rosenfield y Ziff, 2008, p. 65).

Per tant, les relacions expert-novell, el treball en xarxa
col-laborativa i totes aquelles estratégies de treball compartit son
la forma més idonia de desenvolupar la identitat professional
(Martinez, Sauleda i Huber, 2000). L'expansio del ciberespai
afavoreix, sense cap dubte, la creacio d’ambients cooperatius
d’investigacio docent en xarxes connectades fisicament i virtual.

En el present, més propici a una teoria ecologica del
coneixement que a una teoria de limits i constriccions, Lorraine
M. McDonnell, presidenta de 'AERA en 2008-2009, afirma que:

We argue that educational research is well positioned
in the 2l st-century cycle of knowledge. Now that
disciplinary boundaries have become porous and
the most exciting work is done at the intersections,
education research stands as an exemplar of creative
integration and mutual respect across multiple fields of
knowledge. (McDonell, 2008, p. 217)

Aquesta major aproximacio entre els diferents camps
de la ciéncia propicia que en la investigacio docent més visions
poden ser compartides (Branderburg, 2008) i, en forma similar,
que nous models de formacio i investigacio desenvolupats en
el si de les mateixes organitzacions (Alexandrou, Field i Mitchell,
2005) proveiscan uns resultats més aplicats als propis problemes,
a l'accio i al context docent (Cowan, 2006).

La unificacio de I'educacio dels educadors i la
investigacio en docéncia és, avui dia, contemplat com el model
més efectiu per a I'obtencid de la qualitat i I'excelléncia
en la docéncia i I'aprenentatge. El Programa de Xarxes
d’Investigacid que durant el periode 2001 fins a [actualitat
s’ha desenvolupat en la Universitat d’Alacant, es configura com
un model col-laboratiu, sostingut, situat i amb émfasi en les
tecnologies digitals, altament efectiu (Martinez i Sauleda, 2004).



Les valoracions dels participants aixi ho han anat atestant de
forma continuada:

La investigacion sobre la propia docencia es muy
necesaria para asegurar la calidad docente. Hay que
promover, pues, su reconocimiento. (Red CATS, p. 21)

Se evidencio que contar con la opinion del alumnado a
la hora de estructurar la asignatura resultaba relevante.
(Red MIDE, p. 21)

El uso del correo electronico y las listas de distribucion
fueron muy ftiles [..] aunque finalmente quedo
demostrado que las reuniones presenciales eran el
mejor método para la discusion y el desarrollo de

ideas. (Red EXAM, p. I3)
V. CONCLUSIONS

A Penfrontar-nos al repte de delinear els nous estudis,
és bo recordar les recomanacions de Delors (1998) en el seu
informe a la UNESCO:

Education throughout life is base on four pillars:
learning to know, learning to do, learning to live
together and learning to be. (p. 37)

La resposta docent a la primera assumpcid, ensenyar a
conéixer, radica a seleccionar i transmetre el saber més valuds, i
ha estat assumida des de l'origen de la institucid universitaria. De
manera semblant, la segona intencio, ensenyar a fer, que preten
I'aprenentatge en capacitats i habilitats expertes d’alt nivell, s’ha
integrat actualment en la docéncia universitaria en una tornada
a l'esséncia de la comunitat universitaria primigénia: la comunitat
d’iniciacio no només en el saber expert sind en els métodes,
accions, experiéncies i descobriments del mestre. Ensenyar a
lestudiant a aprendre a ésser i a estar amb els altres, és un
repte molt més complex per al docent. En ocasions, sha pres
com una necessaria declaracio de correcci politica, i de respecte
a valors més o menys universalment consensuats - la igualtat, la
justicia, o la no discriminacié-. No obstant aixo, assumir aquest
ensenyament és la justificacid de I'existéncia de la institucio i la
missio educativa.

La resposta a la qiiestio de qué significa ser estudiant,
ser aprenent, no és altra que la responsabilitat en la tasca, el
compromis amb els companys, I'esforg en els assoliments, la
passio i el delit en la construccio del coneixement. EI professorat,
en el desenvolupament del seu propi ésser docent ha d'implicar-
se, tanmateix, en aqueixa passid compartida i distribuida pel
coneixement. Esser i estar son dues esséncies humanes integrades.
Aprendre a estar significa situar-se en I'espai de socialitzacid del
saber, de recerques i troballes, en les movedisses arenes de la
ciéncia i la incertesa, en el dubte i en la resolucid.

En la recerca d’un nou model de docéncia universitaria
sha de reflexionar sobre I'impacte de I'entusiasme del docent
per compartir el coneixement, la recerca del saber i la ciéncia,
el dubte i la propia debilitat del cientific davant la complexitat
del coneixement. Un pensament docent que no s'obriga a
aqueix dialeg socratic, de cami recorregut a I'una, no és un bon
model d’aprenentatge. Mantenim el convenciment que [esforg

en la participacio ens ha de dur a resoldre els dilemes que la
universitat ha de transitar. La implicacié i la passid, a més, ens
faran el recorregut més interessant i lleuger.

Arribat el moment final d’aquesta lligo, el més significatiu
que puc dir de la meua vida professional, és que, igual que des
de parvuls, he anat feli¢ a Pescola, cada mati vinc al campus
amb la idéntica illusid. Aquesta satisfaccid s'arrela, probablement,
que en la trajectoria del meu curriculum i en la meua vida
professional, mai he estat, ni m’he sentit sola. Probablement, he
rebut més del que he pogut donar, perd sempre he intentat
compartir el que sé o el que soc. En tots els estadis de la meua
historia professional, ha estat important per a mi treballar amb
els altres i, al finalitzar, m’he sentit gratificada pel que he aprés
d’ells en les experiéncies professionals compartides.

En la meua dltima historia de vida professional, de set
anys de durada, els meus companys de treball em van oferir com
comiat una presentacio multimédia, de la qual diversos missatges
em van emocionar —obviament els amics no son una evidéncia
d’objectivitat— i que m’agradaria compartir amb vostes, perqué
son una poética metafora de la comunitat d’aprenentatge. En
forma generosa, els meus col-legues expressaven la seua satisfaccio
per l'obra realitzada conjuntament en aquest periode:

Gracies per haver-nos ensenyat a aprendre junts,
a crear coneixement junts, a gaudir junts a ésser
amb Taltre. [i, qué] gens é massa important per a
detindre’ns.

Vull acabar aquesta Lligd Inaugural, en aquest acte
d’obertura que inicia el mar de possibilitats del nou curs, amb
una altra metafora dels meus companys, la metafora de la il-lusid
professional sostinguda i compartida:

Esperem el teu proxim somni.

Des de la conviccio que cap illusio professional es fara
realitat si no tenim el suport dels altres, els desitge a tots que
tinguen aquest curs una illusio per la qual lluitar i, especialment,
que cerquen i troben amb qui compartir-la.

Gracies per la seua amable i generosa atencid.
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