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LA VISION

Los actores clave de la educacion superior en Europa proclamaron el pro-
posito de establecer el espacio europeo de educacion superior e investigacion.
En realidad, hubo dos iniciativas diferentes.

En 1999, los ministros de Educacién de casi treinta paises europeos se
reunieron en Bolonia y declararon su voluntad de promover conjuntamente
reformas de los programas de estudio y de las titulaciones, asi como apoyar
varias otras actividades con objeto de aumentar las similitudes estructurales.
La convergencia estructural no deberia cuestionar la variedad de conceptos
educativos ni la sustancia de los programas de los cursos. Deberia lograr que
el estudio en Europa fuese mds atractivo para estudiantes procedentes de fue-
ra de Europa, asi como facilitar la movilidad de los estudiantes y la coope-
racion entre las universidades europeas. Mientras eso se lograba, los minis-
tros de educacién y los representantes de las instituciones de educacion
superior de cuarenta paises, acordaron cooperar en este llamado «proceso de
Bolonia», con el objetivo de alcanzar un «espacio europeo de educacion
superior» para el afo 2010.

En el afio 2000, el Consejo Europeo, es decir, la asamblea de los jefes de
los gobiernos de los quince paises (en aquellos momentos) de la Unién Eu-
ropea, acordaron cooperar y tomar medidas conjuntas para invertir en la in-
vestigacion y el desarrollo y, eventualmente, para crear un «espacio europeo
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de investigacion» en el 2010. Los gastos en investigacion y desarrollo debe-
rian incrementarse hasta alcanzar el tres por ciento del PIB y se deberian for-
talecer los mecanismos europeos conjuntos para la cooperacion en investi-
gacion y para la financiacion. Eso deberia convertir a Europa en «la
economia mds competitiva y dindmica del mundo, basada en el conoci-
miento».

(Qué estd sucediendo en Europa? ;Acaso los sistemas nacionales de
educacidn superior desaparecerdn pronto y serdn sustituidos por un sistema
europeo de educacion superior? ;Se producirdn cambios sustanciales en al-
gunas dimensiones y pocos cambios o ninguno en otras dimensiones de la
educacion superior? ;O sélo se trata de una de esas maniobras propagandis-
ticas que los politicos necesitan hacer de vez en cuando para lograr algo mas
de dinero para su sector y persuadir a la poblacién de que estdn haciendo
algo, cuando en realidad lo cambios serdn muy probablemente pequefios? ;Y
por qué se ha decidido seguir estas politicas? ;Cudles son las actuales defi-
ciencias percibidas de la educacion superior y de la investigacion en los di-
versos paises europeos? ;Cudles son las intenciones, tanto las que se declaran
oficialmente, como las menos visibles? ;Existe acaso un concepto relativo
consistente o se trata de intenciones divergentes apenas combinadas? ;Por
qué se han elegido ciertas medidas para el cambio y no otras? ;Qué cambios
se han producido en realidad hasta el presente? Confiamos en que este arti-
culo contribuya a encontrar una respuesta a algunas de estas preguntas (véa-
se también Teichler, 2005).

I. EL PAPEL DE LA INVESTIGACION EN LA EDUCACION
SUPERIOR

Hay una gran abundancia de publicaciones que describen y comentan los
desarrollos mas recientes sobre la educacién superior en Europa (véanse
los documentos presentados eh http://www,bologna-bergenlin20053.node y
en http://europa.eu.int/comm/research/era). No obstante, la tarea de los in-
vestigadores de la educacion superior no consiste en ser simples historiado-
res descriptivos o incluso comparsas de los actores, como por ejemplo de los
politicos, rectores universitarios, representantes de asociaciones académicas
o de cuerpos profesionales. La investigacién sobre la educacion superior
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deberia buscar mds bien explicaciones y hacerlo, ademds, con una actitud es-
céptica (véase el andlisis del papel de la investigacion sobre la educacion su-
perior en Teichler y Sadlak, 2000).

La actitud escéptica se necesita para no limitarse a repetir lo que los ac-
tores llaman problemas de la educacion superior necesitados de cambio.
Los actores pueden sobreestimar los problemas en aquellos dmbitos que
ellos mismos decidan, o bien subestimar o incluso pasar por alto otros pro-
blemas graves. Pueden afirmar algunos objetivos y permanecer en silencio
acerca de otros en los que quiza estén pensando. También es muy probable
que tengan conceptos especificos por lo que se refiere a las causas de deter-
minados problemas y a las formas en que se pueda llevar a cabo el cambio.
Sabemos que los actores tienen, consciente o inconscientemente, «teorias so-
ciales de los actores». Pero tenemos que examinar la plausibilidad de tales te-
orias sociales. Es posible que los problemas también tengan otras causas.
Ciertos cambios se pueden lograr mientras que la consecucién de otros qui-
74 sea poco probable. Y también es posible que las medidas elegidas para
promover el cambio no sean las mas apropiadas.

Al adoptar un enfoque analitico escéptico, los investigadores sobre la
educacion superior no tienen por qué contenerse a la hora de emitir juicios de
valor. En su capacidad de investigadores, su andlisis puede servir como una
evaluacion de los programas de reforma de la educacion superior. En ese sen-
tido, deben sefalar:

» Debilidades de los problemas de percepcion iniciales.

+ Errores potenciales por lo que se refiere a las suposiciones iniciales de
las causas de los problemas.

* Inconsistencias de los planes de reforma.
* Vacios entre las tensiones internas y las medidas para la reforma.
» Problemas en la puesta en practica de las reformas.

* Discrepancias entre los resultados esperados y los realmente visibles.

Al hacerlo asi, los investigadores juegan un papel en el proceso de re-
forma, por medio de las advertencias iniciales y del estimulo de la discusién
acerca de las posibles redirecciones de los planes de reforma. Esto es algo
que los actores de la educacion superior no siempre aplauden, pero lo cierto
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es que la educacion superior Unicamente llegard a convertirse en un campo de
investigacion respetado si se atreve a presentar analisis que no sean necesa-
riamente populares entre los actores involucrados en la misma.

II. ;QUE ES EUROPA PARA LOS CIUDADANOS
DEL CONTINENTE EUROPEQ?

Los expertos procedentes de fuera de Europa interpretan a menudo los
actuales debates politicos europeos como indicativos de que Europa se halla
en vias de una ripida integracion. La mayoria de europeos, por el contrario,
observan con expectacion la creciente cooperacion entre los paises europeos,
pero no esperan ninguna verdadera integracion en un futuro previsible. Las
observaciones que siguen constituyen una exposicion personal del actual
escenario europeo. Aunque no son el resultado de un meticuloso andlisis aca-
démico, se presentan aqui porque pueden ayudarnos a comprender el am-
biente de las actuales politicas europeas sobre educacion superior.

Los ciudadanos del continente europeo se identifican principalmente
con su ciudad, regién o nacién. Se consideran ciudadanos de Berlin o Ams-
terdam, de Catalufia o Escocia, de Italia o Suecia, pero no como europeos y
€s0 no es muy probable que cambie en un cercano futuro. Si asistimos a un
partido de futbol entre el Eintracht de Frankfurt y el Ajax de Amsterdam, o
de Alemania contra Holanda, no invitamos a nuestros vecinos holandeses
para no hacerles sentirse infelices al contemplar nuestra felicidad por el he-
cho de que su equipo esté perdiendo. Y, sin embargo, en nuestro equipo local
tenemos a muchos jugadores extranjeros. José Ginés Mora, investigador de la
educacidn superior, escribié en un periddico espaiiol que el club de fiitbol
Valencia tiene mds éxito que la Universidad de Valencia, gracias, precisa-
mente, a que el equipo de fitbol recluta a mas jugadores extranjeros de lo
que la universidad estd dispuesta a contratar a buenos profesores extranjeros.

Pero los ciudadanos del continente europeo:

» Consideran la cooperaciéon econémica en Europa como cada vez mas
util o incluso necesaria: los europeos del norte, los holandeses y los
alemanes suelen quejarse por el hecho de que una determinada parte de
sus impuestos vayan a parar al sur de Italia, a partes de Espafia, a Por-
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tugal, Grecia e Irlanda y, mds recientemente, a paises de la Europa cen-
tral y oriental, como forma de apoyar el desarrollo regional, pero tam-
bién observan las crecientes ventajas del aumento de la cooperacion
econdmica que implican una mayor movilidad de los ciudadanos, en
lugar de un simple aumento de la zona de libre comercio.

 Se sienten a gusto por el hecho de que la movilidad se haya facilitado
tanto en Europa, incluida la menor necesidad de cambiar divisas cuan-
do se viaja de un pais a otro, aun cuando queden todavia ciertas nos-
talgias por las viejas monedas nacionales.

En la maquinaria politica europea conjunta no suelen darse escenas de
amor en publico; el Parlamento Europeo no atrae mucho la atencién del
publico y tampoco de los politicos mas ambiciosos. A la Comisién Europea
suele vérsela como una extrafia burocracia que intenta ocuparse de la estan-
darizacion de la forma de los platanos europeos, de la disminucién de los es-
tandares de calidad de la cerveza alemana, con objeto de facilitar la venta de
cerveza de baja calidad en todas partes, o incluso de imponer regulaciones
sobre la seguridad de las vias cordadas en regiones europeas completamente
llanas. Las votaciones sobre la Constitucion Europea y las encuestas de opi-
nién sugieren que aproximadamente la mitad de la poblacién europea no de-
sea una maquinaria politica europea. En la educacion superior, claro estd, al-
gunos alaban a la Comision Europea por haber tomado la iniciativa de
establecer el programa ERASMUS, que se hizo muy popular, pero otros
también se quejan de que esta estructura de la burocracia «de Bruselas»
ofrece muy pocas becas y en una época tan tardia de los estudios que algunos
estudiantes tienen que afrontar graves problemas financieros durante las
primeras fases de su periodo de estudios en otro pais europeo.

Por lo que se refiere a la cultura, los europeos no subrayan con frecuencia
las fronteras estrictamente nacionales. Las ideas griegas antiguas, romanas y
cristianas han dejado su huella en todas las regiones de Europa. Los con-
ceptos educativos tuvieron a menudo tonalidades nacionales, pero los de
mayor €éxito no son considerados como nacionales o especificos de una na-
cion. Las instituciones clave de la educacion superior en Europa desarrolla-
ron ya sus caracteristicas distintivas antes de que las politicas estatales na-
cionales se hicieran fuertes, aun cuando asociamos el concepto de Oxbridge
con Inglaterra y aunque los conceptos de la universidad francesa y de la uni-
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versidad humboldtiana surgieron cuando empezaron a dominar los Estados
nacionales. Los académicos estan convencidos de que las lenguas nacionales
constituyen un elemento importante en la configuracién de formas de com-
prension, pero también han visto siempre la necesidad de comunicarse en
una lingua franca académica. También se han interesado siempre por los
conceptos universalistas y por el conocimiento en todo el mundo y muchos
de ellos tienen valores cosmopolitas. Precisamente por ello el «Freude scho-
ner Gotterfunken» de Beethoven es considerado como himno nacional sin
que haya disputas acerca de si fue aleman o austriaco o sobre si su trabajo es
una herencia cultural conjunta de Europa o del mundo. El nombre ERAS-
MUS (en tanto que acréonimo del nombre del programa, pero también como
una referencia a un erudito europeo medieval que se movié mucho por Eu-
ropa) contribuyé a la popularidad del programa europeo de movilidad estu-
diantil; en consecuencia, a menudo se eligen los nombres de personas cono-
cidas para los programas de educacion europea, de educacion superior y
cientificos.

III. EL PAPEL CAMBIANTE DE EUROPA EN LAS POLITICAS
DE EDUCACION SUPERIOR DE LOS PAISES EUROPEOS

Los expertos suelen estar de acuerdo en que las politicas de educacion su-
perior aplicadas en los paises europeos han estado mirando maés alla de las
fronteras nacionales desde poco después de la Segunda Guerra Mundial. A
principios del siglo xx1, sin embargo, la mayoria de europeos estdn conven-
cidos de que la educacién superior se ve mucho mas fuertemente afectada
que antes por el hecho de hallarse estrechamente incrustada en ambientes eu-
ropeos y mundiales. El andlisis que sigue, sobre la situacion actual de la edu-
cacion superior y las politicas relacionadas con la misma en Europa har4 cin-
co propuestas, que se presentan aqui con antelacion.

Primera, al caracterizar el desarrollo producido desde aproximadamente
1950 hasta nuestros dias, observamos que la importancia de las relaciones
europeas e internacionales para los sistemas nacionales de educacion superior
ha aumentado constantemente a lo largo de este periodo de mds de cin-
cuenta afios y que, en las politicas nacionales de educacion superior, se ha
prestado una atencion cada vez mayor a los temas europeos e internacionales.
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En este proceso de cambio gradual, el &mbito nacional dominé con claridad
en las politicas de la educacién superior de cada uno de los paises europeos
hasta la década de 1980. A partir de la década de 1990, sin embargo, las po-
liticas nacionales de educacion superior de los paises europeos son, al mismo
tiempo, politicas europeas e internacionales y las politicas europeas e inter-
nacionales de educacién superior en Europa son, al mismo tiempo, politicas
nacionales.

Segunda: desde inmediatamente después de la Segunda Guerra Mun-
dial y hasta la primera década del siglo XxX1, observo cuatro fases de las po-
liticas europeas e internacionales de educacion superior de los paises euro-
peos occidentales:

» La primera fase se caracteriza por los esfuerzos por intensificar la
comprension mutua entre las sociedades libres y democraticas.

» En la segunda fase, el consejo y el aprendizaje mutuos se extienden en
la busqueda del mejor sistema de educacion superior que sirva al pro-
greso econdmico y social.

* La tercera fase puede describirse como de cooperacion, movilidad y fo-
mento de una «dimension europea» dentro del club politico europeo.

 La cuarta fase, la actual, estd siendo configurada por el predominio se-
lecto de un sistema europeo de educacion superior en un mundo glo-
balizado.

Tercera: con cada nueva fase se pone un énfasis nuevo en las politicas eu-
ropeas e internacionales de educacién superior, pero las viejas politicas no
desaparecen por ello. Como consecuencia, las politicas europeas e interna-
cionales de educacidn superior se vuelven crecientemente complejas.

Cuarta: la europeizacion de las politicas de educacion superior de los pa-
ises europeos o de los cuerpos europeos supranacionales en ninglin mo-
mento contradijeron sustancialmente las politicas internacionales. Se las
vio, predominantemente, como un énfasis regional en la promocién de la
comprension de otras culturas y sociedades, de la cooperacién y la movili-
dad. Los mismos enfoques bdsicos adoptados en Europa se aplicaron, si
bien es cierto que de forma mas tenue y con algunas excepciones, a otras par-
tes del mundo, principalmente en los paises democraticos industrializados y
orientados hacia el mercado.
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Quinta: las politicas de investigacion de los paises europeos occidentales
y de las organizaciones supranacionales activas en Europa siempre fueron
impulsadas por otras justificaciones racionales, aparte de las politicas de
educacion superior. En la actualidad, no observamos ninguna integracion de
las politicas de educacién superior por lo que respecta al «proceso de Bolo-
nia» y al «espacio europeo de la educacion superior» y de las politicas eu-
ropeas de investigacion por lo que respecta al «espacio europeo de la edu-
cacion superior».

IV. POLITICAS DE EUROPEIZACION
E INTERNACIONALIZACION ANTE EL PROCESO
DE BOLONIA

IV.1. Las fases de las politicas europeas de educacion superior

Una breve exposicion de la evolucion de las politicas de la educacion su-
perior en Europa desde la Segunda Guerra Mundial, en las que se mira mas
alld de las fronteras nacionales, puede ayudarnos a explicar las politicas
mads recientes. Eso puede ayudarnos a evitar el punto de vista, frecuente-
mente observado, segtin el cual las politicas de europeizacién en la educacion
superior son un fenémeno reciente. Es mds, la comparacién entre las politi-
cas de las décadas precedentes resulta ttil para comprender los cambios es-
pecificos de puntos de vista, de politicas y de acciones adoptados desde fi-
nales de la década de 1990.

IV.2. Comprension mutua entre sociedades democraticas y libres

Después de la Segunda Guerra Mundial, todos los paises europeos parti-
ciparon fuertemente en el proceso de reconstruccion después de los dafios
causados por el nacionalismo y la guerra. Una vez mads, los sistemas nacio-
nales de educacién superior emergieron o continuaron. Aun teniendo di-
mensiones universalistas, internacionales y cosmopolitas, fueron nacionales
en cuanto a financiacién, administracion, caracteristicas cuantitativas y es-
tructurales y curriculos. La educacién superior alemana no fue tan remozada
como la educacidén superior japonesa, sino que mds bien regresé a una si-
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tuacion anterior a la de 1933, ya que, segtn se afirmd, el viejo sistema era
«bésicamente saludable».

Pero, incluso bajo estas dificiles condiciones de reconstruccion, se echo
un vistazo mas alld de las fronteras nacionales. Por esa misma época se habia
popularizado en Estados Unidos la idea de que las experiencias de otros pa-
ises podian contribuir al enriquecimiento cultural, la comprensiéon mutua
mads alla de las fronteras y el despertar de la conciencia internacional. El Pro-
grama Fullbright lleg6 a ser un conocido programa de apoyo para esas ideas
y varias universidades estadounidenses animaron a sus estudiantes a pasar su
tercer afio de estudios en otro pais. Por esa misma época, los paises europe-
os occidentales también decidieron cooperar entre si para facilitar la movili-
dad del estudiantado europeo. El principal organismo fue el Consejo de Eu-
ropa, creado hacia 1950, como un cuerpo supranacional destinado a estimular
la cooperacion entre los paises democréticos y libres (no comunistas) en los
admbitos de la cultura, la educacién y la ciencia. (No debe confundirse con el
Consejo Europeo, o asamblea de jefes de los gobiernos de la Unién Euro-
pea.) El Consejo de Europa formul6 convenciones que fueron ratificadas por
muchos paises europeos, destinadas al reconocimiento de:

« Calificaciones escolares para el ingreso en la educacion superior.
+ Estudios previos para estudiantes moviles durante el curso de estudios.

» Titulaciones de las personas que deseaban graduarse en el extranjero o
ser profesionalmente moviles (véase TEICHLER, 2003c).

Las convenciones no produjeron resultados espectaculares. Fue imposible
abrir las puertas de todas las universidades de Europa a todos los estudiantes
de todos los demds paises europeos, debido a que muchas universidades
son selectivas en su propio pais y, en consecuencia, no estan dispuestas a
aceptar a todos los estudiantes de otras universidades europeas que lo soli-
citen. No cabe la menor duda, sin embargo, de que el espiritu que subyacia
en estas convenciones ejercié un impacto al aumentar la probabilidad de que
los estudiantes fuesen aceptados por las universidades y de que los titulos
fuesen reconocidos por los patronos de otros paises europeos.

En la década de 1970 y, de nuevo, en la de 1990, el Consejo de Europa
desarrolld estas convenciones varios pasos mds, en cooperacién con la
UNESCO, que promulg6 convenciones desde la década de 1970 para toda la
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zona europea, incluidos los paises del este de Europa, asi como e incluso al-
gunos paises no europeos. Segun la Convencion de Lisboa de 1997, se espera
que todas las universidades europeas acepten a estudiantes de otros paises eu-
ropeos «a menos que se pueda demostrar la existencia de diferencias sus-
tanciales» (CONSEJO DE EUROPA, 1997).

IV.3. Consejo mutuo sobre la biisqueda del sistema de educacion
superior mas avanzado

A partir de, aproximadamente, 1960, los paises europeos se mostraron
cada vez mds interesados en comparar su sistema de educacién superior
con el de otros paises, con objeto de generar ideas para reformas de la edu-
cacion superior. Las actividades de comparacion y bisqueda de la solucion
mas moderna fueron impulsadas por la Organizacion para la Cooperacién y
el Desarrollo Econémicos (OCDE), una organizacién intergubernamental
fundada en 1957 en la que participan los paises econdmicamente avanzados,
caracterizados por una economia de mercado. La OCDE no se limit6 a esti-
mular los didlogos entre paises europeos, sino que entre sus primeros miem-
bros también se contaron paises como Estados Unidos, Canad4, Jap6n, Aus-
tralia y Nueva Zelanda.

La OCDE resulté ser un importante «tanque pensante» (véase el analisis
del papel desempefiado por diversas agencias supranacionales en SADLAK
y HUFNER, 2002) y contribuyé a la difusién de ideas segiin las cuales:

 Las politicas deberian considerar los medios de mejorar las contribu-
ciones de la educacion superior al desarrollo econdémico.

» Deberian aumentarse sustancialmente las cuotas de matriculacion en la
educacion, mas alla de la escuela (llamada inicialmente «educacion su-
perior» y posteriormente «educacion terciaria»).

» La igualdad de oportunidades en educacion deberia tomarse como
contribuciones tanto a la justicia social como a la movilizacién de ta-
lentos.

 Era deseable el establecimiento de algtin tipo de sistema diversificado
y permeable de educacion terciaria.
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» Deberia prestarse mds atencion a la educacién después del inicio de la
carrera profesional (llamada «educacién recurrente», «continuacion
de la educacion profesional», «educacién permanente») (véase también
PAPADOPOULUS, 1994).

Desde aproximadamente 1960 se emprendieron reformas en cada pais
europeo, haciendo referencia a las buenas practicas detectadas en otros pai-
ses. Pero, en conjunto, observamos que los paises europeos siguieron cami-
nos diferentes. Al sintetizar estos desarrollos de los sistemas europeos de
educacion superior a partir de la década de los afios sesenta hasta la década
de los afios ochenta, en un libro publicado en alemdn en 1990, elegi el titulo
de Sistemas europeos de educacion superior: la persistencia de modelos
variados (TEICHLER, 1990). Argumenté que durante la década de los afios
sesenta surgié una conviccion relativamente fuerte en una tendencia conver-
gente internacional y definitiva de los sistemas de educacién superior, pero
que esa tendencia se erosiond mds y mds durante las dos décadas siguientes.
En su lugar, las politicas de educacion superior de cada uno de los paises se
vieron configuradas durante esas décadas por una combinacion de:

* No s6lo un enfoque de modernizacion, sino también de la busqueda del
sistema de educacion superior mas moderno.

» Un enfoque idiosincrético, en el que se ponia el énfasis en el valor de
tradiciones y caracteristicas nacionales especificas.

» Un enfoque politico, en el que se perseguian determinados objetivos po-
liticos y, en consecuencia, se prestaba atencién a los desarrollos ocu-
rridos en paises que trataban de alcanzar objetivos politicos similares.

Para poner sélo un ejemplo de la persistente variedad de esa época: en
1992 se dej6 de crear el segundo tipo de instituciones de educacién superior
del Reino Unido, los politécnicos, instituciones a las que se dio el nombre de
universidades. Por aquel entonces, algunos expertos afirmaban que ésta era
una tendencia internacionalmente convergente y sefialaron la introduccién de
reformas similares en Australia y en algunos otros paises. En contraste, sin
embargo, varios otros paises europeos establecieron un segundo tipo de ins-
tituciones de educacion superior, precisamente durante este mismo periodo.
Asi sucedi6 en Austria, Suiza (con la creacion de las Fachhochschulen en
ambos paises), Finlandia (Ammattikorkeakoulu) y en algunos paises de Eu-
ropa central y oriental (véase MEEK et al., 1996; TEICHLER, 1998).
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Como ya se ha indicado, la bisqueda del mejor modelo de un sistema
moderno de educacién superior perdié algo de popularidad durante las dé-
cadas de 1970 y 1980. Y la OCDE ya no es la organizacién supraguberna-
mental mas influyente a la hora de estimular los debates de politica sobre
educacion superior en Europa. No obstante, esa busqueda del mejor sistema
no desaparecio, como observamos en los debates actuales sobre el impacto
de la «globalizaciéon» de la educacién superior..

IV.4. Cooperacion, movilidad y fomento de una «dimension europea

de la educacion superior»

Hacia 1990, la movilidad estudiantil temporal entre paises europeos se-
lectos era el tema mds visible de las politicas europeas o internacionales de
educacion superior en los paises europeos. L.a Comunidad Europea (CE,
llamada anteriormente «Comunidad Econémica Europea», CEE, y, desde
1992, «Unién Europea», UE) fue el organismo supranacional que se en-
contro en el centro de estas politicas.

Cuando se fund6 la CEE, en la década de 1950, unicamente abordd las
cuestiones educativas en los dmbitos de la formacion profesional y de las ca-
lificaciones como barreras o elementos facilitadores de la movilidad ocupa-
cional intraeuropea. Finalmente, a mediados de la década de 1970, se alcan-
z6 un acuerdo para emprender algunas actividades europeas en el &mbito de
la educacion superior. No obstante, se establecio la condicion de que esas ac-
tividades no debian cuestionar la variedad de sistemas nacionales de la edu-
cacion superior en Europa (véase NEAVE, 1984; COMISION EUROPEA,
1994). Desde 1976 hasta 1986, la cooperacién y la movilidad universitarias
fueron apoyadas por un pequefio plan piloto. Al considerarse que ese plan
habia tenido éxito, en 1987 se inauguré el programa ERASMUS, que pro-
porciona becas con el proposito de cubrir los costes adicionales de estudiar
en el extranjero para mas de 100.000 estudiantes al afo, que estudian durante
medio afio o un afio en otro pais europeo. El apoyo se ofrece a los estudian-
tes y a las universidades, para que los estudiantes sean méviles entre facul-
tades y universidades asociadas, que cooperan en diversas actividades aca-
démicas y administrativas y para que el periodo de estudio en otro pais sea
un éxito, al tiempo que se acuerda que, por regla general, la universidad ma-
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dre reconocerd los logros del estudiante en el extranjero, una vez que éste re-
grese. También se establecieron varios otros programas educativos para la
cooperacion y la movilidad.

Por regla general, estas medidas de apoyo no consideraron a Europa como
un conjunto. La cooperacién se estimulé més bien dentro de un club de paises
europeos, principalmente entre los Estados miembros de la Unién Europea y,
ademéds, aquellos que firmaron un tratado de asociacién para programas espe-
cificos y que pagaran por si mismos los costos en que se incurriese.

La movilidad estudiantil fue promovida con el objetivo de respetar la va-
riedad de los sistemas nacionales de educacion superior en Europa. Y, de he-
cho, el programa ERASMUS fue todo un éxito a la hora de estimular el interés
de los estudiantes por estudiar en el extranjero, asi como la voluntad de las uni-
versidades por cooperar entre si en muchos aspectos, porque quedé muy claro
el gran valor de aprender de los contrastes entre los paises y los sistemas na-
cionales de educacién superior: los estudiantes amplian el horizonte y son
conscientes de que hay varias teorias y métodos que merece la pena tener en
cuenta y no simplemente aquellos que conocieron en su pais de origen (véase
TEICHLER, 2001). La variacién entre los paises europeos es ciertamente
mads pequefia que la existente entre los paises asidticos del Pacifico. Por ello,
resulté més dificil establecer el sistema UMAP de intercambio de estudiantes
con los paises asidticos del Pacifico, que el sistema ERASMUS en Europa.

No obstante, el reconocimiento de los estudios en el extranjero sigue
siendo un tema complicado en Europa, ya que los sistemas nacionales de
educacion superior varian segun la duracion del estudio, los niveles de los
programas y los titulos, las caracteristicas curriculares, etc. Las universidades
europeas trataron de obtener reconocimiento mediante:

* Asumir que hay un nivel similar de cursos en el cuarto afio de estudios
de la educacion superior, independientemente de que sea el cuarto
afio de un programa de cinco, el dltimo afio de un programa de cuatro
o el primer afio de un programa de graduado después de un programa
de subgraduado de tres afios.

» Cooperar en el desarrollo del curriculum con el propdsito de establecer
cursos que sean similares o que, aun siendo diferentes, sean comple-
mentarios respecto de los cursos de la universidad asociada.
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» Aconsejar a los estudiantes qué cursos elegir en el extranjero, con ob-
jeto de elevar al médximo las oportunidades de reconocimiento.

¢ Introducir un sistema conjunto de créditos.

La cooperacidn curricular entre facultades asociadas condujo, en algunos
casos, al desarrollo de programas de estudio similares o incluso conjuntos,
con titulaciones conjuntas. Como consecuencia de ello, la cooperacién eu-
ropea entre universidades estimul6 la diversidad curricular también dentro de
cada uno de los paises europeos. No obstante, en cierto sentido, la coopera-
cién y la movilidad entre las universidades europeas no resalté explicita-
mente la variedad entre los paises europeos; en ERASMUS se hizo un ruego
para fomentar «una dimensién europea de la educacién superior». Las in-
terpretaciones y las actividades relacionadas siguen siendo a menudo vagas y,
ciertamente, diversas: algunas de las instituciones asociadas que cooperan en-
tre si pueden resaltar elementos comunes de las culturas y de las sociedades
europeas, mientras que otras pueden considerar el didlogo entre diferentes
culturas y sociedades como algo tipico de Europa.

Los programas de movilidad y cooperacién en Europa que respetan el va-
lor de los variados sistemas de educacién superior siguieron siendo impor-
tantes hasta mediados de la década de los afos noventa e incluso aumentaron
sus presupuestos cuando cambid el énfasis de las politicas de educacion su-
perior, como se analiza mds adelante. En realidad, los diversos programas
educativos existentes se fusionaron en tres grandes programas: SOCRA-
TES para diversos ambitos de la educacién, LEONARDO DA VINCI para la
formacion profesional y TEMPUS para la ayuda educativa a paises de Eu-
ropa o cercanos que se hallan en proceso de transformacion sociopolitica.

V. EL ENFOQUE «<BOLOGNA»: SELECCION DE UN SISTEMA
DE CONVERGENCIA INTRAEUROPEA EN UN MUNDO
GLOBALIZADO

V.1. El objetivo de establecer estructuras convergentes

Mientras que la movilidad temporal estudiantil intraecuropea se expandia
en Europa, muchos politicos y otros actores empezaron a preocuparse porque,
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desde mediados de la década de los afios noventa, parecid perder atractivo,
para los estudiantes de otras partes del mundo, el estudio en paises europeos
que no son de habla inglesa. En el transcurso de unos pocos afios, se popula-
riz6 la idea de que el establecimiento de una estructura similar de programas
y titulaciones en todos los paises europeos seria el mejor método para lograr
que estudiar en Europa fuese mds atractivos para estudiantes procedentes de
fuera de Europa. Es mas, se pensaba que eso también podria facilitar sustan-
cialmente la movilidad estudiantil intraeuropea. Finalmente, se creia que se-
ria un disefio razonable de todos los sistemas nacionales de educacion supe-
rior y de los propdsitos que sirven en cada uno de los paises europeos.

En 1998, los ministros de Educacion de Francia, Alemania, Italia y el
Reino Unido declararon, con ocasion de un aniversario de la universidad de
la Sorbonne, en Paris, que establecerian una estructura «armonizada» de
programas y titulos. En 1999, los ministros de 29 paises firmaron en Bolonia
(Italia) una declaracion segtin la cual se estableceria una estructura marco de
programas Yy titulaciones y que, finalmente, se pondria en préctica, en el
afio 2010, un «espacio europeo de educacion superior». Posteriormente, se
celebraron conferencias ministeriales para supervisar, especificar y estimular
este proceso, en Praga (Republica Checa) en el 2001, en Berlin (Alemania)
en el 2003 y en Bergen (Noruega) en el 2005. Mientras tanto, mds de cua-
renta paises se han unido a esta cooperacion. Habria que afiadir que algunos
paises pusieron en marcha sus respectivas reformas con bastante antelacion:
la legislacion alemana ya se cambi6 en 1998 para permitir a todas las insti-
tuciones de educacion superior el establecimiento de un programa de Grado
(Bachelor y las traducciones nacionales convergentes) y otro de Master, en
lugar o junto a la vieja estructura de programas y titulaciones (véase KEHM,
1999; SCHWARZ y REHBURG, 2003).

El actor supranacional de este proceso de reforma no fue la Unién Euro-
pea, sino que mds bien fueron los ministros de cada uno de los paises los que
promovieron conjuntamente este proceso que, desde 1999, ha abarcado a
mads paises de los que cooperan dentro de la estructura de la Unién Europea.
En realidad, la Comisién Europea, el cuerpo gubernamental de la Unién
Europea, se vio pillado por sorpresa en 1998, ya que los cuatro ministros an-
tes citados propugnaron exactamente lo que habian prohibido hacer a la
Comision Europea: desafiar la variedad de sistemas de educacién superior
existentes en Europa.
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Habria que resaltar que las suposiciones bdsicas que pusieron en marcha
el proceso Bolonia no estaban bien fundamentadas estadisticamente. En rea-
lidad, la proporcién de estudiantes de todo el mundo que estudian en el ex-
tranjero y que optaron por hacerlo en los paises europeos de habla no inglesa
no habia disminuido, como se ha afirmado con frecuencia (véase TEICHLER,
1999b). Es mas, no es seguro que las mediciones de convergencia estructural
sean las mas importantes para lograr que la educacion superior en Europa sea
mads atractiva para los estudiantes procedentes de otras partes del mundo.
Otros factores mas destacados podrian ser el tema del idioma, la escasez de
programas doctorales altamente organizados o de deficiencias relativas al
apoyo académico y administrativo individual para los estudiantes en algunos
paises europeos. Esté claro, sin embargo, que las convicciones también son
hechos vy, asi, se difundié rapidamente por Europa la conviccidon de que las
similitudes estructurales de los sistemas europeos de educacion superior los
harian mads atractivos para personas procedentes de fuera de Europa.

También es cuestionable la segunda suposicion que subyace en el proce-
so Bolonia. En la Declaraciéon de Bolonia se sefiala que la existencia de
programas y titulaciones similares en Europa también servird para fomentar
la movilidad estudiantil intraeuropea. Pero ésta, sin embargo, ya funcionaba
bastante bien dentro de la estructura de ERASMUS, en medio de programas
y titulaciones variadas. Es posible que funcione mejor con programas y titu-
laciones similares, pero me atreveria a decir que no habriamos asumido la
carga de remodelar los programas y las titulaciones en Europa si hacerlo sélo
hubiese dado como resultado un moderado aumento de la movilidad estu-
diantil dentro de Europa. La Declaracion de Bolonia aborda, predominante-
mente, la posicion de Europa dentro del mundo.

En la Declaracién de la Sorbonne, de 1998, se empleé el término «ar-
monizacion». Desde la Declaracion de Bolonia, en 1999, los actores estan de
acuerdo en que «convergencia» es el término més adecuado para designar los
cambios que se pretenden. Actualmente, la «convergencia» se interpreta en
Europa como un proceso de creciente similitud (no el establecimiento de so-
luciones idénticas) en algunos aspectos, en este caso de una estructura mar-
co de programas y titulaciones, junto con el mantenimiento de la variedad en
otros aspectos.
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V.2. No hay contradiccion entre las politicas de europeizacion
y de internacionalizacion

Las politicas europeas de educacion superior son consideradas por algu-
nos actores y observadores de dentro y fuera de Europa como politicas que
potencialmente contradicen la internacionalizacién de la educacién superior.
Esta claro que las politicas europeas de educacién superior se centraron en
todo momento en aspectos intraeuropeos: movilidad y cooperacion, mejoras
de los sistemas de educacion superior a través del aprendizaje y el asesora-
miento mutuos o de una convergencia seleccionada. Fueron regionales, en la
medida en que se dirigian a un grupo de vecinos geograficos y posiblemen-
te politicos. Ocasionalmente, se las interpreté como elementos que dismi-
nuian la interaccién al mismo tiempo que aumentaban la distancia con res-
pecto a la educacién superior en otras partes del mundo.

Evidentemente, la regionalizacién que cruza las fronteras es la forma
mds facil de internacionalizacion de la educacion superior en varias partes del
mundo. Observamos esfuerzos similares de cooperacion en América del Nor-
te, América Central, América Latina, los paises drabes, los paises del sur de
Africa, el Asia Central, el Sudeste asidtico y la regioén asidtica del Pacifico
(véase BLUMENTHAL er al., 1996). Los costos de la movilidad fisica son
relativamente bajos entre los vecinos. Es mas, en algunas regiones del mundo,
como por ejemplo en Europa, los vecinos son suficientemente diferentes por
un lado, como para que el aprendizaje a partir de los contrastes sea una pro-
vocacion creativa, pero suficientemente similares por el otro lado como para
que los contrastes puedan ofrecer algo mds que una simple curiosidad.

La europeizacion no estuvo en contradiccion con la internacionalizacién
durante las cuatro fases analizadas previamente, a pesar de que no pueda
negarse la existencia de una cierta tensién. En la década de 1950, cuando se
propugnd la movilidad estudiantil europea, bajo los auspicios del Consejo de
Europa, se consider6 que esto complementaba el creciente intercambio estu-
diantil transatlantico apoyado por Estados Unidos. Hacia 1960, al aumentar el
interés en Europa por el aprendizaje y el asesoramiento mutuos sobre la in-
vestigacion para un moderno sistema de educacion superior, esa discusion fue
llevada a cabo por la OCDE, en la que Estados Unidos jugd un papel princi-
pal y de la que también formaban parte Japon, Australia y otros paises. Hacia
1990, cuando el aumento de la movilidad estudiantil intracuropea, dentro de
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la estructura de ERASMUS, se convirtié en uno de los grandes motores de las
politicas de europeizacion e internacionalizacion en Europa, la mayoria de
universidades y gobiernos de Europa consideraron las politicas europeas e in-
ternacionales como entrelazadas, sin que hubiese entre ellas ninguna dife-
rencia sistemdtica (véase TEICHLER, 1999a). Cabria argumentar, sin em-
bargo, que ERASMUS subray¢ el valor de la movilidad y la cooperacion
«horizontal», es decir, entre asociados que habian alcanzado aproximada-
mente un mismo nivel de calidad, estableciendo asi, indirectamente, una cla-
ra diferencia con respecto a la «movilidad vertical», es decir, la movilidad de
los estudiantes de los paises en vias de desarrollo que acudian a Europa.

A finales de la década de 1990, al alcanzar impulso el «proceso Bolonia»,
se esperaba atender tanto el atractivo de la educacion superior europea para
otras partes del mundo, como la creciente interaccion intraeuropea, consi-
guiéndolo por medio de los mismos instrumentos. No obstante, como se
indicard mas adelante, la discusion sobre Bolonia pone un énfasis mucho
mads fuerte en la cooperacién dentro de Europa por un lado y sobre la rela-
cién competitiva entre Europa y otras partes del mundo por el otro lado.

Hay que anadir, sin embargo, que las politicas europeas de investigacion
siempre fueron bastante distintas en estos aspectos de las politicas europeas
de educacién superior. La politica de investigacion aparecio en la agenda de
la Comunidad Econémica Europea ya en la década de 1950. Se sinti6 la ne-
cesidad de situarse a la altura de aquellas otras partes del mundo considera-
das como rivales por lo que se refiere a la calidad de la investigacion y el de-
sarrollo y a su utilizacién econémica. Inicialmente, sélo se citd a Estados
Unidos como el rival, en este caso superior. En las décadas de 1970 y 1980,
todos los grandes discursos y documentos sobre politica cientifica sefialaban
la necesidad que tenia Europa de hallarse situada en términos equiparables
con Estados Unidos y Japén.

La Declaracién de Lisboa del Consejo de Europa, hecha en el afio 2000,
va un paso mds alld. Como ya se ha senalado, la politica de investigacion de-
beria contribuir a hacer de Europa «la economia mas competitiva y dindmi-
ca del mundo, basada en el conocimiento» (véase WEBER, 2003). Se resal-
té la rivalidad con respecto a la inversion financiera en investigaciéon y
desarrollo, la calidad y la fama de la investigacidn, las patentes y la propie-
dad intelectual, en contraposicion con abrir el acceso al conocimiento aca-
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démico, asi como en los beneficios econémicos como consecuencia de las
actividades de investigacion. Eso no excluye la cooperacion en investigacion,
pero, en términos del vocabulario competitivo, la cooperacion en investiga-
cién con otros socios fuera de Europa es muy probable que tinicamente sea
emprendida dentro de «alianzas estratégicas».

VI. DEBATES Y EXPERIENCIAS EN CAMINO HACIA
«EL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACION SUPERIOR»

La Declaracion de Bolonia exigia una reestructuracion convergente de los
programas de estudio y de las titulaciones en las instituciones de educacién
superior, ademds de varios cambios adicionales en la educacion superior. De-
claraba objetivos para la educacion superior que se pretendia. Es evidente
que la Declaracion de Bolonia no disefi perfectamente los programas de re-
forma en términos de especificacion de los detalles de la agenda reformista,
como tampoco se ocupd de crear conjuntos coherentes de objetivos y medios.
En consecuencia, surgi6 la necesidad de una mayor especificacion, asi como
de posibles modificaciones para aumentar la consistencia de los objetivos y
los medios. Sobre la base de un analisis critico de la Declaracion inicial, asi
como de los debates que se produjeron durante los cuatro primeros afios del
«Proceso Bolonia», es decir, el proceso de especificacion, puesta en practica
y posiblemente modificacion del programa de Bolonia, podemos sefialar
que se pusieron en juego las cuatro decisiones clave siguientes:

1) (Hasta qué punto debian ser similares o diferentes las estructuras de
los programas de estudio y de las titulaciones de Grado y de Master
en toda Europa? El término «convergencia» que se empled sugiere
que, ya desde el principio, se contempl6 una cierta variedad como de-
seable o indispensable, con objeto de incluir diferentes tradiciones y
conceptos acerca de un futuro deseable. Por otro lado, es evidente que
los objetivos de aumentar la transparencia y de facilitar la movilidad
no se podrian alcanzar en el caso de que las soluciones por las que se
optara no fuesen bastante homogéneas. Asi, la 16gica de la Declara-
cion de Bolonia exige una especificacion de un corredor deseable y
aceptable de variedad y, en consecuencia, de una definicién de la
heterogeneidad no deseable.
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2)

3)

4)

(Hasta qué punto las medidas en favor de la similitud estructural de-
bian ir acompafiadas por esfuerzos para promover niveles similares de
calidad, o qué modelo de diversidad vertical seria deseable? Por un
lado, cabria argumentar que una similitud de estructuras de los pro-
gramas de estudio podrian facilitar sustancialmente la movilidad es-
tudiantil en Europa sélo en el caso de que las estructuras no fueran
simplemente una «piel» formal de los sistemas de educacién superior,
sino que mas bien fuesen indicativas de la calidad de la sustancia. Por
otro lado, se difundi6 el punto de vista de que la expansion de la edu-
cacion superior y la creciente diversidad de los estudiantes en este
proceso, asi como la creciente competencia global en educacién su-
perior y en investigacion, exigian una mayor diversificacion vertical
de la educacion superior, es decir, de diferencias de calidad entre los
programas e instituciones del mismo tipo formal que eran habituales
en los sistemas nacionales relativamente homogéneos de la educaciéon
superior en varios paises europeos.

De modo similar, uno tenia que preguntarse: ;hasta qué punto las
medidas en favor de la similitud estructural deberian ir acompafiadas
por esfuerzos tendentes a promover caracteristicas sustantivas simi-
lares de los programas de estudio? ;Qué grado de homogeneidad o
diversidad de los curriculos seria deseable? ;Debian seguirse deter-
minados perfiles de los curriculos? ;Cudl es el futuro de los diferen-
tes tipos de instituciones de educacion superior existentes actual-
mente en muchos paises europeos? Cabe argumentar, una vez mas,
que, por un lado, los perfiles curriculares relativamente similares
aumentan la transparencia y facilitan la movilidad dentro de Europa,
mientras que, por otro lado, cabe sefialar que aprender de experien-
cias contrastantes es el resultado mds valioso de la movilidad estu-
diantil temporal en Europa y que una diversidad horizontal de los
perfiles de los programas de estudio serviria tanto a la diversidad de
los estudiantes como a las exigencias econdmicas y a las necesidades
sociales.

Las reformas estructurales también exigen nuevas visiones cuantita-
tivas: ;esperamos tendencias convergentes o se deberian seguir poli-
ticas convergentes por lo que se refiere a la proporcion de estudiantes
que terminan sus estudios después de la primera titulacién o después
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5)

de la segunda y en qué proporciones se espera que continien estudios
y trabajos doctorales?

También tenemos que hacernos preguntas acerca del «paquete» de las
reformas. ;Qué mds hay que incluir en el Proceso Bolonia y cémo se
deberia especificar eso? En la Declaracion de la Sorbonne ya se hizo
una referencia a un tercer nivel, es decir, los programas doctorales.
(Qué papel deberian jugar los sistemas de crédito y otros medios
para calibrar y certificar los logros alcanzados, y cémo se deberian es-
pecificar éstos? ;Hasta qué punto las medidas de valoracion de la ca-
lidad y en favor de la mejora de la calidad se hallan vinculadas con la
reforma estructural de los programas de estudio y de las titulaciones?

En momentos en los que predomina un fuerte &nimo reformista (y esta

claro

que la Declaracion de Bolonia puso en marcha un fuerte &nimo refor-

mista) los reformadores entusiastas se inclinan a creer que el consenso en
cuanto a los objetivos y medios de la reforma se puede alcanzar con facili-
dad; en consecuencia, las preguntas que se plantean acerca de las grandes di-
recciones y de la consistencia y propiedad de los objetivos y de los medios,
suelen ser calificadas por los «entusiastas» como resistencia al cambio. Esta

claro,

sin embargo, que los grandes objetivos asociados con las reformas es-

tructurales no constituyen un conjunto coherente que se pueda poner en

practi

Fi

ca sin conflicto. Recordemos esos grandes objetivos:

Facilitar la movilidad dentro de Europa.

Lograr que la educacion superior en Europa sea més atractiva para es-
tudiantes procedentes de otras partes del mundo.

Intensificar la calidad de la educacién superior en Europa.

Atender las demandas de los sistemas de empleo e intensificar, por tan-
to, la «empleabilidad» de los graduados (sobre todo de los bachilleres
universitarios, que serdn el resultado mas sorprendente de las reformas
de Bolonia).

Contribuir a la eficiencia de la educacion superior.

nalmente, y no por ello menos importante, cabria esperar que todos los

debates, conflictos y luchas de poder controvertidos regresaran de nuevo a la
agenda que habia acompaiiado las reformas estructurales previas de la edu-
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cacion superior (véanse los andlisis de los temas estructurales en TEICHLER,
1988; MEEK et al., 1996).

VII. DEBATES Y EXPERIENCIAS DURANTE LOS CUATRO
PRIMEROS ANOS

VII.1. Convergencia estructural

El objetivo clave del «Proceso Bolonia» es el de contribuir a una con-
vergencia de los sistemas nacionales de los programas de estudio y de las ti-
tulaciones en Europa. La Declaraciéon de Bolonia propugna explicitamente
«una mayor compatibilidad y comparabilidad de los sistemas de educaciéon
superior».

Se llegd a un acuerdo segtn el cual todos los paises participantes en
este proceso debian establecer un sistema de titulaciones de dos fases. En
consecuencia y como muestra la declaracion sobre las titulaciones de Grado
y Master, formulada en las conferencias preparatorias celebradas en Helsin-
ki en la primavera del 2001 y en la primavera del 2003, para las conferencias
de ministros celebradas en Praga y Berlin:

» La duracién del estudio, hasta el primer grado, deberia ser de tres a
cuatro afos.

 La duracion de la segunda fase deberia ser de entre uno y dos afios.

 La duracion total de las dos fases de los programas de estudio y de las
titulaciones no deberia exceder los cinco afos.

Segtin los informes sobre la puesta en préctica del Proceso de Bolonia, los
programas mads frecuentemente elegidos durante los cuatro primeros afios
fueron los de Grado de tres afios y los de Master de dos afos (véanse HAUG,
KIRSTEIN y KNUDSEN, 1999; HAUG y TAUCH, 2001; REICHERT vy
TAUCH, 2003), aunque hubo un nimero considerable de programas de ba-
chillerato méas prolongados, asi como programas de Master mas cortos. Fi-
nalmente, fue habitual la existencia de un periodo de cuatro afios para ambos
grados y, en algunos casos, la duracién total de ambos grados fue de sélo cua-
tro afios. Con respecto a la duracion de los programas de estudio, que consti-
tuy6 el nicleo del Proceso Bolonia, observamos opciones reformistas simi-
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lares, pero no idénticas. Como consecuencia, seguimos sin saber en la actua-
lidad si la graduacién de un programa de estudios conducente a una titilaciéon
de Grado de cuatro afios sera considerada en el futuro como mas o como me-
nos igualmente valiosa que una graduacion de un programa de tres afios o que
un Grado mas un afio de estudio de Master (véase TEICHLER, 2003Db).

También hay otros temas estructurales en los que se pueden elegir solu-
ciones diferentes:

* En los documentos clave del Proceso Bolonia no se hace ninguna re-
ferencia al nivel de ingreso en la educacién superior. En los informes,
se cita con mayor frecuencia el periodo de doce afios de escolarizacion
previa, pero también hay modelos de trece afios e incluso de once
aflos de escolarizacién previa. En este sentido, no se ha emprendido
ningun esfuerzo de coordinacion. No obstante, este tema afecta a los
debates y politicas nacionales. En Alemania, por ejemplo, algunos
Ldnder decidieron reducir el periodo de escolarizacion previo de trece
a doce afios.

» La Declaracién de Bolonia aborda el valor de la primera titulacion
para el mercado laboral: «La titulacién concedida después del primer
ciclo también serd relevante para el mercado laboral europeo, como un
nivel apropiado de calificacion». Esta frase se basa en la preocupacion
de que las universidades que sé6lo ofrecen tradicionalmente progra-
mas prolongados de estudio, con un primer grado equivalente a una
maestria, se inclinen por establecer el Grado como un simple certifi-
cado intermedio para un programa universitario prolongado. De hecho,
algunas universidades parecen seguir este camino. El término «emple-
abilidad» adquiri6 popularidad en los debates sobre el Proceso de Bo-
lonia, al resaltar la necesidad de considerar y tener en cuenta la im-
portancia profesional de las titulaciones de bachiller en las
universidades.

* Los programas de Grado se establecen ahora en muchos paises euro-
peos por diferentes tipos de instituciones de educacion superior (como,
por ejemplo, en Alemania, por parte de las universidades y de las
Fachhochschulen). En varios paises europeos, los tradicionales pro-
gramas de estudio de primer grado en este tipo de instituciones de
educacion superior de segunda clase, fueron rebautizados como pro-
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gramas de Bachelor, sin que se introdujera en ellos ninglin cambio cu-
rricular sustancial. No estd claro si el bachiller serd considerado en to-
dos los paises europeos y a largo plazo como un unico tipo de progra-
ma con curriculos variados de las instituciones individuales de
educacion superior, o bien si algunos paises mantendran o estableceran
diferentes tipos de programas de estudio de primer grado.

 En los primeros afios del Proceso Bolonia variaron los puntos de vista
acerca de si todos los graduados de los programas de bachiller tendran
la oportunidad de continuar los estudios en los programas de Master, o
si la transicion a éstos deberia ser altamente selectiva.

» En algunos paises europeos, se tomaron decisiones sobre los programas
de Master, reservandose la posibilidad de establecerlos inicamente
por parte de las universidades, mientras que en otros paises también po-
dian ser establecidos por otros tipos de instituciones de educacién su-
perior. Por ejemplo, las Fachhochschulen alemanas podrian ofrecer
programas de Master, pero la AMK en Finlandia sélo puede ofrecer
programas de bachiller.

» En algunos paises solo se ha contemplado un tinico tipo de programas
y grados de Master, mientras que en otros se han contemplado varios
tipos que, en algunos casos, estdn vinculados con ciertos tipos de ins-
tituciones de educacién superior y, en otros casos, con diferentes tipos
de instituciones.

» A los paises europeos les queda abierta la posibilidad de establecer es-
cuelas graduadas o no.

» Solo en la reunion de Berlin, en el afio 2003, se inicid una discusion en
profundidad sobre los vinculos entre los estudios de maestria y los doc-
torales, asi como sobre la biisqueda de soluciones convergentes con
respecto a los programas doctorales.

Al comparar los documentos de la Sorbonne (1998), Bolonia (1999) y
Praga (2001), observamos un movimiento gradual desde una «armoniza-
cién» inicial hacia la defensa de un cierto grado de variedad, tendencia que
no se reviso en Berlin (2005). Todavia es prematuro, sin embargo, afirmar si
el objetivo de la convergencia estructural terminard por ser mas modesto o si
finalmente serd sustituido por corredores sustanciales de variedad. Queda
abierta la posibilidad de que la peticién de «convergencia» sea interpretada
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en el futuro como demasiado débil para asegurar «la compatibilidad y la
comparabilidad» que exijan la aplicacion de soluciones similares en Europa.

VIL.2. Otros cambios concurrentes: ;hacia la convergencia
o hacia la variedad?

Durante los cuatro primeros afios de la Declaraciéon de Bolonia ya ha
quedado claro que el proceso de transicion desde varias estructuras diferen-
tes de programas de estudio y titulaciones en Europa, hacia el modelo de Bo-
lonia no se ha dado con mucha rapidez. El objetivo de establecer un «espacio
europeo de educacion superior» unos diez afios después de la Declaracion de
Bolonia ya fue establecido en 1999, bajo la suposicion de que la nueva es-
tructura no podria ser aplicada dentro de un periodo corto.

En Alemania, por ejemplo, uno de los paises en los que se ha iniciado
mds rapidamente el proceso de cambio, menos del cinco por ciento de los es-
tudiantes de educacion superior se matricularon en estos nuevos programas
en el afio 2003, es decir, cinco afios después de que una nueva legislacion hu-
biese abierto la puerta, en 1998, para el establecimiento de una estructura de
Bachelor-Master, es decir, incluso antes de la Declaracion de Bolonia. Y,
como ha demostrado una encuesta, la mayoria de personas responsables de
los nuevos programas de Bachelor y Master en Alemania afirmaron que
preferian mantener el viejo sistema de los programas de estudio y las titula-
ciones, de acuerdo con la estructura del bachillerato-maestria (SCHWARZ-
HAHN y REHBURG, 2004).

No deberia sorprendernos observar que la puesta en practica del Modelo
Bolonia no sea un proceso rapido:

+ El objetivo de establecer una estructura de bachillerato-maestria no es
compartido por todos los actores implicados. Observamos gran nu-
mero de oponentes y escépticos, que se encuentran principalmente
entre los profesores universitarios, pero también entre empresarios,
estudiantes, representantes gubernamentales y administradores uni-
versitarios.

 El Proceso de Bolonia no estd altamente coordinado. Algunas univer-
sidades remodelan sus programas y, posteriormente, observan que su
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gobierno u otras instituciones de su pais desean establecer guias que
tienen que seguir. Algunas universidades esperan a que se establezcan
esas guias. La coordinacién suelta entre los paises implicados indica un
apropiado respeto por la autoridad de los gobiernos en cada pais, pero
los actores prefieren a menudo ver qué hacen los demds, antes de
comprometerse con una determinada opcion.

* Incluso las decisiones fundamentales del Proceso de Bolonia pueden
requerir un andlisis y una reflexién cuidadosas. Por ejemplo: ;serd
atractivo para los estudiantes, popular entre los empresarios y aceptable
en cuanto a calidad un programa de maestria de un afio, como se ha
descubierto a menudo en el pasado en el Reino Unido, pero que no es
ins6lito en Estados Unidos, o acaso seria mucho mejor instituir un
programa de dos afios?

 Finalmente, el Proceso de Bolonia no queda confinado a la duracion
del estudio y a los niveles de las titulaciones. Al reformar las estructu-
ras, las universidades tienen que reconsiderar los objetivos de los pro-
gramas de estudio y de los curriculos en todos sus aspectos, las practi-
cas de ensefianza y aprendizaje tanto como las funciones y modos de
valoracion. La agenda de la reforma desencadenada por los cambios es-
tructurales es tan amplia que los procesos de reforma estdn destinados
a absorber energias sustanciales y, posiblemente, a poner en marcha un
proceso de experimentacion.

Dos ejemplos pueden ilustrar la complejidad de proceso de reforma.
Primero, la Declaracién de Bolonia sugiere que todos los paises deberian in-
troducir sistemas de créditos para facilitar la movilidad y la transparencia. Un
numero sustancial de paises europeos ya cuentan con sistemas de crédito. Y
la Comision Europea estimul6 desde 1989 la introduccién de un Sistema Eu-
ropeo de Transferencia de Créditos que facilitase el reconocimiento de los es-
tudios de los estudiantes mdviles, dentro de la estructura del programa
ERASMUS. En aquellos paises, sin embargo, que tenian diferentes modos de
valoracion y registro de los logros de estudio, esto puso en marcha debates
controvertidos sobre los grandes temas educativos que ahora se estdn deba-
tiendo, como sucede, por ejemplo, con las discusiones que se mantienen en
Alemania (véanse SCHWARZ y REHBURG, 2003): ;compartimentamos el
conocimiento y abandonamos el énfasis en enlazar el conocimiento y la
comprension si diseminamos los exdmenes a lo largo de todo el programa del
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curso, en lugar de poner un énfasis fuerte en una tesis y en unos exdmenes fi-
nales? ;Es posible y factible alcanzar compromisos entre la division del
conjunto del programa del curso en pequefias unidades de ensefianza, apren-
dizaje y examen y dar un papel dominante a los exdmenes finales? ;Hasta
qué punto se deberia combinar la introduccion de los créditos con una gama
mads amplia de asignaturas electivas y hasta qué punto deberian mantenerse
éstas en una clara «configuracion» de un programa?

Segundo, como ya se ha indicado antes, el Proceso de Bolonia ha puesto
en marcha grandes debates sobre la «empleabilidad» (véase TEICHLER,
2004). Los tres primeros afios de estudio en una universidad, ;deberian ser
mds especializados y estar mds profesionalmente orientados que en el pasa-
do, cuando la especializacion y el énfasis profesional se iniciaba a menudo en
una fase tardia de prolongados programas? Los programas de bachillerato
impartidos en instituciones de educacion superior de clara orientacion voca-
cional, ;deberian ser mds generales y desviar el énfasis profesional en la es-
pecializacion, que ha sido la caracteristica de los viejos programas cortos, ha-
cia la fase de la maestria?

(Deberian resaltar todos los programas la adquisicion de competencias
sociocomunicativas, la socializacion de valores relacionados con el empleo o
la formacion de la transferencia de conocimientos académicos a la resolucion
practica de problemas, en mucha mayor medida de lo que se ha hecho en el
pasado? ;Deberian dividirse los programas segun los tipos de énfasis aca-
démico y profesional, generalidad y especializacion, disciplinaridad e inter-
disciplinaridad?

Todavia estd abierta la cuestion de si el Proceso de Bolonia conducird a
una convergencia, a un grado persistente de variedad o incluso a una mayor
variedad con respecto al cardcter sustantivo de los programas de estudios, es
decir, a la provision y adquisicién de conocimientos, asi como de compe-
tencias adquiridas. Algunos argumentan que el objetivo consiste en lograr un
espacio europeo de educacion superior, dotado de estructuras convergentes y
de variadas sustancias de la educacién superior, mientras que otros argu-
mentan que la convergencia estructural sélo tiene sentido si va acompafada
por un cierto grado de convergencia sustantiva. Sabemos poco sobre los cu-
rriculos que estdn surgiendo en la actualidad. En consecuencia, nadie se en-
cuentra en posiciéon de poder juzgar si la educacién superior europea se
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mueve hacia la convergencia curricular o si se mantiene mds o menos cons-
tante, o incluso aumenta el grado de diversidad que se tenia previamente.

VIL.3. Ambivalencia con respecto a la deseable homogeneidad
y diversidad

El Proceso de Bolonia y toda la energia implicada en reformar la educa-
cion superior en Europa no se emprende, ciertamente, para cambiar tnica-
mente las etiquetas y otras formalidades, sin ninguna otra consecuencia ulte-
rior. Aborda, mas bien, uno de los mecanismos formales clave de influir sobre
la medida en que los sistemas de educacién superior son homogéneos, «di-
versos» o heterogéneos. Uno de los principales problemas de esta reforma, sin
embargo, es el hecho de que el objetivo de «Bologna» con respecto a la ho-
mogeneidad o heterogeneidad, se halle abierto a la interpretacion. El propdsi-
to no estd totalmente claro y parece ser ambivalente o incluso contradictorio.

Al explicar la ambivalencia del Proceso de Bolonia con respecto al grado
de diversidad, vista como variedad, debemos tener en cuenta los temas de la
diversidad en la educacidén superior, en general (véase CLARK, 1983;
TEICHLER, 1998). Los sistemas nacionales de educacién superior varian se-
guin la extension de la homogeneidad y de la heterogeneidad, tanto «verti-
calmente» como «horizontalmente.

 En algunos paises, las diferencias «verticales», es decir, las de «nivel»
o «calidad» de los programas, facultades o instituciones de la educa-
cion superior, son relativamente pequefias, mientras que otros sistemas
de educacion superior se caracterizan por una pronunciada jerarquia de
calidad.

* De modo similar, también varia la extension de la diversidad «hori-
zontal»: en algunos paises, los curriculos de un determinado campo de
estudio o disciplina son muy similares, mientras que observamos una
amplia gama de perfiles curriculares en otros paises.

La extension de la diversidad puede ser configurada:

» Mediante medidas formales de estructuracion, es decir, mediante tipos
de instituciones de educacién superior, tipos de programas de estudio,
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fases y niveles de los programas o mediante la duracién de los progra-
mas de estudios.

* De modo informal, es decir, verticalmente, mediante niveles percibidos
de «calidad», «reputacidn», «valor en el mercado laboral», etc., o bien
horizontalmente, mediante «perfiles» de instituciones, facultades o
programas.

El Proceso de Bolonia aspira a crear cambios en los sistemas nacionales
de educacion superior al concentrarse en una sola dimensién de la estructu-
racion formal de la educacion superior: los niveles de programas y de titula-
cién. Como ya se ha sefialado, la dimension de los niveles de programas vy ti-
tulos se halla estrechamente vinculada con la dimension de la duracidn del
estudio, pero no es idéntica.

Un fortalecimiento de la importancia de una dimension podria reducir el
papel de otras dimensiones. Como ya hemos visto, los tipos de instituciones
de educacion superior o de programas pueden perder importancia cuando se
subraya el nivel de los programas. Por ejemplo, ahora se resalta menos la di-
ferencia entre los programas de las universidades y los de las Fachhochs-
chulen en Alemania y esa diferencia podria disminuir gradualmente. Est4 cla-
ro que el Proceso de Bolonia afecta a la identidad de diferentes tipos de
instituciones y programas de educacion superior. Como consecuencia de
ello, observamos acalorados debates acerca de si los programas de bachille-
rato y de maestria en ambos tipos de instituciones deberian:

e Tener nombres o titulos idénticos o diferentes.

* Ofrecer oportunidades idénticas o diferentes de movilidad hacia otras
instituciones y programas de educacion superior durante el curso de los
estudios.

» Estar vinculados con idénticos o diferentes derechos de acceso a ca-
rreras de la administracion publica.

 Implicar diferentes derechos de acceso a los programas de maestria y
doctorales.

El Proceso de Bolonia se caracteriza por una relacion todavia mas ambi-
valente o incluso contradictoria con la dimensién informal de la diversidad
«vertical». Por un lado:
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» Se acepta ampliamente que en el proceso de un mayor crecimiento
cuantitativo de las cuotas de matriculacion estudiantil, aumentara la
gama vertical de talento, motivacion y perspectivas de trabajo.

» En Europa se emprenden muchas actividades para subrayar los meca-
nismos competitivos de la direccion del sistema y de la gobernacion
institucional y se empieza a afirmar que el espacio europeo de educa-
cién superior e investigacion deberia ser mas «competitivo». En algu-
nas de esas afirmaciones, se espera una calidad superior como conse-
cuencia de ello, mientras que en otras se espera un mayor grado de
diversidad.

» Deberia atraerse a méas estudiantes procedentes de diferentes paises del
mundo, mientras que no se espera que una etiqueta comun de «bachi-
ller» o «maestria» indique un cierto nivel de calidad, sino mds bien una
cierta duracion de los estudios o un nivel formal que podria implicar di-
versidad vertical.

Por el otro lado:

* Se espera que el Proceso de Bolonia facilite la movilidad de los estu-
diantes dentro de Europa. La movilidad, sin embargo, sélo se puede fa-
cilitar mediante niveles similares de programas y titulaciones, si es que
un nivel formal de un programa y una titulacién o si un nimero de
afios de estudios indicaran similitud en cuanto al nivel de calidad y si-
militud o equivalencia en los perfiles sustantivos de los programas.

Esta ultima es, claramente, la filosofia de la Convencién de Lisboa de
1997 sobre el reconocimiento: los periodos de estudio y el nivel de los grados
indican el valor del estudio en todas las instituciones europeas de educacion
superior, a menos que exista una clara evidencia de diferencia. Por ejemplo,
un estudiante que hubiera estudiado dos afios en una universidad en Espafia
deberia ser aceptado para un tercer afio de estudio en el mismo campo por
una universidad sueca, independientemente de la posible diferencia en la du-
racion total del programa de estudio entre Espafia y Suecia. Naturalmente, to-
dos los actores y expertos saben que ésta no es una descripcion perfecta del
sistema: hay algunas diferencias, segun el nivel y segun el perfil. Pero la
Convencion de Lisboa se basa en una «suposicion creativa», segin la cual las
diferencias son a menudo menos importantes de lo que se suele pensar, ade-
més de que uno deberia ser mds generoso para no resaltar las pequefias di-
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ferencias de niveles. La Declaracion de Bolonia emplea una expresion pru-
dente y habla de «mayor compatibilidad y comparabilidad en Europa».

Ante esto, cabria preguntarse:

« ¢ Principalmente por el bien de la «transparencia» con respecto a las re-
laciones entre la educacion superior en Europa y otros paises del mun-
do?

* ;O principalmente por el bien de la «compatibilidad y comparabilidad»
o incluso la similitud de calidad con respecto a la cooperacidn, la mo-
vilidad y la cohesion intraeuropea?

Queda por ver si estas diferentes direcciones de énfasis pueden coexistir o
bien si predominara una direccion sobre la otra. Algunos expertos afirman que
la creciente competencia y el aumento en las diferencias de calidad estan des-
tinadas a dominar y, por lo tanto, consideran que el enfoque intraeuropeo del
Proceso de Bolonia no es mds que una ilusién destinada al fracaso (véase
VAN der WENDE, 2001; VAN VUGHT, VAN der WENDE y WESTER-
HEIJDEN, 2002). Me gustaria argumentar, por el contrario, que podria ser ttil
la introduccion de una politica que contrarrestase las pronunciadas jerarquias
de calidad en la educacion superior, si lo que queremos es dirigirnos hacia una
sociedad del conocimiento que no dependa principalmente de la excelencia de
unos pocos elegidos, sino mds bien de las elevadas competencias y responsa-
bilidades descentralizadas de una gran parte de la poblacion. En consecuencia,
el éxito o el fracaso del Proceso de Bolonia no es simplemente un tema de po-
litica estructural, sino que finalmente dependeré del carécter de la sociedad del
conocimiento hacia la que nos dirigimos (TEICHLER, 2003a).

VIII. RECIENTES ANALISIS Y POLITICAS

VIIL.1. Descubrimientos clave de dos investigaciones

El Proceso de Bolonia va acompafiado por andlisis que aspiran a estable-
cer la medida en que se ponen en préctica las principales intenciones iniciales,
cémo se amplian o cambian los objetivos de la reforma a lo largo de este pro-
ceso y qué grado, homogeneidad o variedad del sistema de educacion superior
estd surgiendo realmente en Europa. Antes de la conferencia de ministros de
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Bergen (Noruega), en 2005, se emprendieron dos grandes estudios de este
tipo. Primero, la Comisién Europea encargé otro estudio dentro de la llamada
serie de «Tendencias», el estudio de Tendencia IV (REICHERT y TAUCH,
2005). Segundo, el ministro federal alemdn de Educacion e investigacion
encargé un estudio independiente sobre los temas de la puesta en practica en
paises europeos seleccionados (ALESI et al., 2005).

El estudio Tendencia IV se basé en 62 visitas a diversas instituciones de
educacion superior de toda Europa. Sobre la base de sus descubrimientos, los
autores argumentaron que, durante los ultimos afios, habia aumentado la
aceptacion generalizada de establecer un modelo de programas de estudio de
dos o de tres ciclos. Aunque las reformas legislativas correspondientes to-
davia no se han realizado en todos los paises y aunque las instituciones de
educacion superior de algunos paises se quejan por las limitaciones a su au-
tonomia que supone poner en prictica estas reformas, la mayoria de las ins-
tituciones de educacion superior «han hecho grandes esfuerzos por «interio-
rizar» el proceso de reforma, incorporando los temas planteados en Bolonia
a sus propias estrategias y actividades institucionales» (REICHERT y
TAUCH, 2005: 4). Los autores de Tendencia IV sefialan que muchas insti-
tuciones de educacion superior exigen medios financieros publicos adicio-
nales para poner en prictica el proceso de Bolonia. Ademas, citan la exis-
tencia de tres graves problemas:

* En el seno de las universidades sigue existiendo una muy difundida
desconfianza ante la probabilidad de que el bachillerato pueda conver-
tirse en una significativa cualificacion de ingreso al mercado laboral y
se ha hecho muy poco por explorar las demandas planteadas por los
empresarios.

» Los sistemas de crédito se han difundido bien con el énfasis en la
transferencia de créditos para los estudiantes moviles, pero a menudo
no se les considera como una «caracteristica fundamental del disefio
del curriculum» (ibid., pag. 5).

» Se observa una tension considerable en las agendas de reforma de los
programas de estudio y de mejora de la investigacion. No sélo hay ten-
siones en el macronivel, es decir, en los grandes objetivos de establecer
un espacio europeo de educacion superior y un espacio europeo de in-
vestigacion, sino también dentro de las propias universidades y en la
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vida cotidiana de los académicos, muchos de los cuales consideran que
el trabajo que supone disefar y poner en practica los nuevos programas
de estudio les impiden dedicar tiempo a sus actividades de investiga-
cion.

El informe de la Tendencia IV subraya que las instituciones de educacioén
superior han adquirido «una creciente conciencia de la importancia de me-
jorar la calidad de sus actividades» (ibid.) pero, en este contexto, los autores
unicamente se refieren a medidas tendentes a asegurar la calidad, mientras
que dificilmente se dice algo sobre las tensiones clave del Proceso de Bolo-
nia y muy concretamente sobre el grado de homogeneidad o variedad de las
estructuras que estin surgiendo en toda Europa y, vinculado con lo anterior,
sobre el grado de homogeneidad o variedad tanto de los niveles de calidad
como de los perfiles curriculares. El estudio en profundidad sobre el proceso
de puesta en préctica del Proceso de Bolonia emprendido por los especialis-
tas del Centro para la Investigacion sobre la Educacién Superior y el Traba-
jo, en la Universidad de Kassel (Alemania), también llega a la conclusion de
que los objetivos fundamentales del Proceso de Bolonia son ampliamente
aceptados y de que, gradualmente, ha surgido un «estado de animo general»
de «optimismo precavido». De modo similar, los autores sefialan que se estan
llevando a cabo esfuerzos sustanciales para reformar los curriculos. No obs-
tante, el estudio (ALESI et al., 2005) observa que:

» La velocidad de introduccién de la estructura del bachillerato y de la
maestria varia extremadamente entre los siete paises observados, abar-
cando desde la introduccion completa ya realizada en el 2002, hasta
una introduccién completa prevista para el afio 2009.

» La duracion de los programas de bachillerato y de los programas de
maestria varia tan sustancialmente entre los paises estudiados, que no
se ha observado una l6gica comun y si se detecta que, muy probable-
mente, en el futuro se sentird la necesidad de una mayor coordinacion.

« Las politicas entre los paises estudiados varian notablemente por lo que
se refiere a los papeles de las instituciones no universitarias de educa-
cién superior contempladas en el Proceso de Bolonia. Mientras que en
algunos paises se mantiene una clara divisoria entre universidades y
otros tipos de instituciones de educacion superior, en otros hay sefiales
de difuminacion entre ambas.
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* Sigue existiendo una divergencia en cuanto a las visiones sobre el valor
profesional de un bachillerato universitario.

Los autores de este estudio llegan a la conclusién de que la nueva es-
tructura de bachillerato y de maestria se halla en una fase demasiado tem-
prana del proceso de puesta en practica como para extraer conclusiones fir-
mes sobre el impacto de la nueva estructura sobre el comportamiento del
estudio. Todavia no se puede llegar a ninguna conclusién sobre si se reduci-
rdn las cifras de abandono y sobre si el periodo general de estudio se acor-
tard. Los indices de transicion desde un titulo de bachiller universitario a un
programa de maestria se estima que varian entre dos tercios y un 90 por cien-
to en aquellos paises europeos en los que se estableci6 recientemente un pro-
grama de bachillerato universitario. Finalmente, el estudio sefiala que la
mayoria de expertos observan o esperan ahora, en contraste con los propo-
sitos de la Declaracion de Bolonia, una disminucion de la movilidad estu-
diantil en Europa, como consecuencia de la introduccion de la estructura del
bachillerato y la maestria. Indican para ello tres razones. Primera, la estruc-
tura de los programas de estudio, en términos de duracion de los programas
y de otros elementos, parece seguir siendo mas diversa de lo esperado. Se-
gundo, la variedad de enfoques curriculares que se mantienen o los nuevos
que surgen sigue constituyendo una barrera que se opone a la movilidad. Ter-
cero, muchos de los nuevos curriculos son «materialmente tan densos»
(ibid., Pag. 3) que a los estudiantes se les desanima de estudiar durante un
periodo en otra institucién de educacion superior.

VIIL.2. Resultados de la Conferencia de Bergen

Los dias 19 y 20 de mayo de 2005, se reunieron los ministros responsa-
bles de la educacidn superior de 45 paises europeos. En su comunicado final
subrayaron el impresionante progreso que se habia hecho en direccién hacia
el establecimiento de &mbitos europeos de educacion superior. Propugnaron
una accion futura en tres ambitos. Primero, por lo que se refiere al sistema de
los programas de estudio y de las titulaciones, observaron que, en la actuali-
dad, mas de la mitad de los estudiantes ya se habian matriculado en progra-
mas de bachillerato y de maestria en la mayoria de los paises implicados en
el Proceso de Bolonia. Propugnaban la mejora de la «empleabilidad» de
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los graduados y la introduccién de una «estructura de calificaciones», con ob-
jeto de promover la transparencia en las calificaciones.

Segundo, el comunicado adoptaba algunas guias tendentes a asegurar la
calidad. Segun éstas, el aseguramiento de la calidad seguiria siendo una
cuestion nacional, pero los organismos de control de calidad de los paises eu-
ropeos quedarian registrados en un registro europeo, cooperarian a nivel
europeo y aceptarian determinados estdndares europeos para asegurar la ca-
lidad interna y externa.

Tercero, los ministros propugnaban aumentar los esfuerzos para asegurar
el reconocimiento de los periodos de estudio y las titulaciones de otros paises
europeos. Entre otras cosas, pedian a las autoridades nacionales y a otras par-
tes interesadas que reconociesen las titulaciones conjuntas concedidas en dos
0 m4s paises europeos.

IX. EL FUTURO DE LA EDUCACION SUPERIOR EN EUROPA

Los sistemas de educacion superior en Europa son ahora y, como anali-
zaremos mds adelante, seguirdn siendo muy probablemente mds alld del
afio 2010, sistemas nacionales en términos de financiacion, supervision pu-
blica, regulaciones estructurales de los curriculos y de las titulaciones. Los
esfuerzos actuales por establecer &mbitos europeos de educacion superior as-
piran, como se especifica a continuacion, a:

» Aumentar las similitudes estructurales en algin aspecto.
« Aumentar la interaccion a través de las fronteras nacionales.

* Incrementar la conciencia y el apoyo de elementos de una cultura eu-
ropea comun de educacion superior.

« Realizar esfuerzos conjuntos por mejorar la calidad y la importancia de
la educacién superior.

Se espera que Europa se convierta, por lo que se refiere a la educacion
superior y a la investigacion, en algo mds que una zona de libre comercio de
bienes y servicios y en algo menos que unos Estados Unidos de Europa. Se
espera que el espacio europeo de educacién superior y de investigacion sea
algo mas que una frase y algo menos que un sistema.
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En consecuencia, los objetivos de las politicas europeas conjuntas de
educacion superior son, en realidad, menos ambiciosos de lo que parecen
creer algunos observadores. Son, sin embargo, el resultado del largo camino
de incremento de la interaccion y de la cooperacion recorrido desde aquella
época en la que los sistemas de educacién superior de los paises europeos
eran, con toda claridad, sistemas nacionales.

Es muy probable que aumente la similitud de los sistemas de educacion
superior en términos de su estructura formal. Europa avanza hacia el esta-
blecimiento de una estructura de bachillerato-maestria y es posible que tam-
bién aumenten las similitudes estructurales con respecto al periodo de pre-
paracion de una titulacién doctoral.

No obstante, todavia no esta claro hacia donde se movera esta «conver-
gencia» estructural:

 Es posible que surja un obstaculo si algunos paises mantienen el viejo
sistema de programas y titulaciones junto con el nuevo, al menos en al-
gunos campos de estudio.

» Podria haber mas divergencias estructurales que antes. Evidentemente,
parece estar surgiendo una variedad de duraciones de programas de es-
tudio, lo que podria constituir una barrera frente al reconocimiento.
Dentro de Europa, las personas que se gradiian de un programa de ma-
estria después de cuatro afios de estudio es muy probable que afronten
problemas en aquellos paises en los que es habitual que el programa
sea de cinco afios. En cuanto a la movilidad entre Europa y otras partes
del mundo, no es seguro que un bachillerato universitario obtenido
en Europa, después de cuatro afios de estudio, vaya a ser reconocido
consistentemente en paises en los que son habituales los programas de
cuatro afos.

No se deberia juzgar el desarrollo del Proceso de Bolonia tinicamente se-
gin la medida en que se realizard la convergencia estructural. Quizd sea
mads importante para el futuro de la educacion superior en Europa que la pro-
puesta convergencia estructural conduzca a una «mayor compatibilidad y
comparabilidad» de la calidad de la educacién superior, 0 a una mas pro-
nunciada jerarquia de los niveles de calidad. También es posible que sea mds
importante el que la convergencia estructural vaya acompafiada por una
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convergencia sustantiva de los curriculos y por la provisién de conocimiento
en la educacion superior europea, o incluso por la persistencia de un aumento
de una variedad sustantiva. En la actualidad no podemos predecir si el espa-
cio europeo de educacion superior, que se espera surja para el afio 2010, se
caracterizard por una diversidad mas o menos vertical y por una mayor o me-
nos variedad de perfiles nacionales e institucionales de lo que es el caso en la
actualidad. Pero es evidente que la educacion superior en Europa podria
moverse hacia esa diversidad por lo que respecta a la duracion de los pro-
gramas, a la calidad de los programas de estudio de una misma duracién y a
los perfiles curriculares, de tal modo que el Proceso de Bolonia no pueda fa-
cilitar realmente la movilidad estudiantil dentro de Europa.

Los comunicados de los ministros responsables de la educacion superior
sugieren que los politicos observan que los sistemas nacionales de educaciéon
superior de los paises europeos seguirdn siendo hasta cierto punto varia-
dos. Hasta el presente, no parece posible llegar a un acuerdo para establecer
guias relativas a la medida en que esta variedad sea aceptable y al punto a
partir del cual la diversidad pueda transformarse en una barrera contra la mo-
vilidad y el reconocimiento en Europa. En lugar de eso, se pone el énfasis en
medidas complementarias, tales como los sistemas de crédito y los suple-
mentos de diplomas, la cooperacion en el aseguramiento de la calidad y, mas
recientemente, en el establecimiento de estructuras similares de califica-
cion. Tampoco parece posible llegar a ningtin acuerdo entre los ministros
para responder a las sefiales de advertencia que se detectan con respecto a la
movilidad intraeuropea, indicativas de que estdn surgiendo barreras que se
oponen a la movilidad estudiantil a través de diversos medios de desarrollo
de los curriculos en los programas de bachillerato.

Por lo que se refiere al otro gran propoésito del Proceso de Bolonia, es de-
cir, al creciente atractivo de la educacion superior europea para estudiantes
procedentes de otras partes del mundo, la situacion estd menos clara. Muchos
expertos llegan a la conclusién de que, irénicamente, ese propdsito fue el mas
importante para la puesta en marcha del Proceso de Bolonia, pero que perdié
buena parte de la atencion durante el transcurso de su puesta en prictica (vé-
ase Muche, 2005). No obstante, no hay pruebas claras de que los cambios
fundamentales que se estdn produciendo en el proceso de establecer el es-
pacio europeo de educacion superior sean beneficiosos o no para lograr que
la educacién superior europea sea mds atractiva para los estudiantes de todas
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las partes del mundo. Sabemos que el nimero de estudiantes de fuera de Eu-
ropa que estudian en los paises europeos ha aumentado sustancialmente en
los primeros afios del siglo xx1. Sabemos que va en aumento el nimero de
estudiantes de otras partes del mundo que estdn dispuestos a estudiar en el
extranjero, y sabemos que el creciente nimero de programas de estudio de
los diversos paises europeos ensefiados en inglés, ayuda a facilitar la movi-
lidad estudiantil. Es mds, sabemos que las universidades europeas emprenden
muchos y variados esfuerzos para ser mas atractivas para los estudiantes y
para el personal de otras partes del mundo (véase Huisman y Van der Wende,
2005). El creciente nimero de estudiantes de otras partes del mundo que se
matriculan en programas europeos de maestria también sugiere que la nueva
estructura de programas de estudio y de titulaciones es util para aumentar el
atractivo de la educacién superior europea. Lo que no sabemos, sin embargo,
es hasta qué punto la duracién predominante de los programas de estudio (es
decir, programas de bachillerato de tres afios, y programas de maestria de dos
aflos), el nimero enormemente elevado de «excepciones» a estas pautas
predominantes y la existente variedad de diferencias de calidad y de perfiles
de programa afectan al atractivo de la educacién superior europea. S6lo po-
demos predecir que cuanto mas progrese el proceso de puesta en prictica de
los 4mbitos europeos de educacion superior, tanto mds se veran obligados los
gobiernos responsables a tener en cuenta el grado existente de diversidad de
la educacion superior para extraer conclusiones relativas a la medida en que
esta diversidad sea deseable o vaya en detrimento de los propésitos funda-
mentales del Proceso de Bolonia. No nos sorprenderia que, en la préxima
reunion de ministros, la programa en Londres para el afio 2007, sea ya con-
siderada como el momento adecuado para definir lo que podria calificarse
como la «convergencia» deseable y lo que deberia deplorarse como una
«heterogeneidad» indeseable.
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RESUMEN

Apoyando la afirmacién de que la investigacion sobre la educacion su-
perior deberia buscar més bien explicaciones y hacerlo, ademads, con una ac-
titud escéptica, el autor argumenta y documenta que, a principios del siglo
XXI, la mayoria de europeos estdn convencidos de que la educacion superior
se ve mucho més fuertemente afectada que antes por el hecho de hallarse es-
trechamente incrustada en ambientes europeos y mundiales. En este orden de
cosas, el panorama trazado de la situacion actual de la educacién superior y
las politicas relacionadas con la misma en Europa se articula en torno a
cinco propuestas de andlisis que abundan en aspectos tales como: en las
politicas nacionales de educacion superior desde hace cincuenta afos se ha
prestado una atencion cada vez mayor a los temas europeos e internacionales
pero partir de la década de 1990 las politicas nacionales de este nivel son, al
mismo tiempo, politicas europeas e internacionales y las politicas europeas e
internacionales de educacién superior en Europa son, al mismo tiempo, po-
liticas nacionales. En la actualidad se tiende a configurar un sistema europeo
de educacion superior en un mundo globalizado aunque las viejas politicas
no desaparecen por ello, con lo que las politicas europeas e internacionales
de educacion superior se vuelven crecientemente complejas. Con todo, la eu-
ropeizacion de las politicas de educacién superior de los paises europeos o de
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los cuerpos europeos supranacionales en ningin momento contradijeron
sustancialmente las politicas internacionales. Finalmente, las politicas de
investigacion de los paises europeos occidentales y de las organizaciones su-
pranacionales activas en Europa siempre fueron impulsadas por otras justi-
ficaciones racionales, aparte de las politicas de educacion superior. Sin em-
bargo, en la actualidad, no observamos ninguna integracion real de las
politicas de educacién superior por lo que respecta al «proceso de Bolonia»
y al «espacio europeo de la educacion superior» y de las politicas europeas
de investigacion por lo que respecta al «espacio europeo de la educacién su-
perior».

Se espera que el espacio europeo de educacion superior y de investiga-
cion sea algo mas que una frase y algo menos que un sistema. Los objetivos
de las politicas europeas conjuntas de educacion superior son, en realidad,
menos ambiciosos. Son, sin embargo, el resultado del largo camino de in-
cremento de la interaccion y de la cooperacidn recorrido desde la época en la
que los sistemas de educacion superior de los paises europeos eran, con
toda claridad, sistemas nacionales.

PALABRAS CLAVE: Europeizacion e internacionalizacién. El Proceso
de Bolonia. Movilidad estudiantil. ERASMUS. Bachillerato europeo. Acre-
ditacion. Quality. Empleabilidad.

ABSTRACT

Pointing out that rather higher education research should seek
explanations, and this in a sceptical attitude, the author provides evidence for
arguing that at the beginning of the 21% century most Europeans believe
that higher education is much more strongly affected than before by the
fact that it closely embedded in a European and world-wide environments.
Accordingly, his analysis of the current situation of higher education and
related policies is Europe is based on five propositions which are related to
aspects such as: since fifty years ago attention has been paid increasingly to
European and international issues in national higher education policies but
since the 1990s, national higher education policies in the European countries
are concurrently European and international policies, and European and
international higher education policies in Europe are concurrently national
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policies. At the present stage can be observed how is being shaped a
European higher education system in a globalising world. However, the old
policies do not disappear, and thus, the European and international higher
education policies pursued became increasingly complex. Furthermore,
Europeanization higher education policies of the European countries or of the
European supra-national bodies never contradicted international policies
substantially. Finally, research policies of Western European countries and of
supra-national organisations active in Europe always were driven by other
rationales than higher education policies. Also, currently, we do not observe
any integration of the higher education policies with respect to the «Bologna
process» and the «European Higher Education Area» and of the European
research policies with respect to the «European Higher Education Research
Area».

The European Higher Education and Research Area is expected to be
more than a phrase and less than a system. The aims of joint European
higher education policies are however less ambitious: they are the result of a
long way of increasing interaction and cooperation since the time when
higher education systems in the European countries still were clearly national
systems.

KEY WORDS: Europeization & internationalization. The Bologna
Process. Student mobility. ERASMUS. European Bachelor. Acreditation.
Quality. Employability.

Revista Espaiiola de Educacién Comparada, 12 (2006), 37-79 79



