
Resumen
En este artículo se analizan las directrices que rigen la construcción del Espacio Europeo de Educa-
ción Superior con el fin de lograr una mayor comprensión de dicho Proceso y dar así una mayor co-
herencia a las reformas planteadas, y a las continuas modificaciones y cambios sobrevenidos en los
últimos años. Para ello se analiza y revisa la evolución de las diferentes Declaraciones de Ministros
responsables de Educación Superior en Europa desde la pionera de la Sorbona en 1998, hasta la úl-
tima, y actualmente vigente de Londres en el 2007. Dicha revisión permite establecer las siete direc-
trices básicas del EEES: reconocimiento en el sistema de titulaciones, estructuración del sistema de
titulaciones, enfoque de titulaciones basado en el sistema de créditos ECTS, dimensión social, garan-
tía de calidad, apertura y Espacio Europeo de Investigación. A partir de éstas se analiza y reflexiona
sobre la asunción de dichos principios dentro del sistema universitario español y, más concretamen-
te, dentro del actual marco legislativo universitario desarrollado a través de la Ley Orgánica 6/2001
de Universidades y su modificación parcial en la Ley Orgánica 4/2007. Finalmente, se concluye y
reflexiona sobre las implicaciones pedagógicas que las directrices del EEES plantean en nuestro sis-
tema universitario, y de manera particular al profesorado universitario.
Palabras clave: Espacio Europeo de Educación Superior, Declaraciones de Ministros de Educación
Superior, Ley Orgánica de Universidades, Reforma universitaria en España.

Abstract
In this paper we analyze the guidelines of the European Higher Education Area construction. The
purpose is to achieve a better comprehension of the ongoing process and to give a better coherence
of continuous alterations and changes in the last years. For this, we analyze and review the different
joint declarations of the European Ministers of Education from pioneering Sorbona’s Declaration in
1998 until the ongoing London’s Declaration in 2007. This review allows establishing seven main
guidelines of European Higher Education Area: recognition of degrees, organization of system de-
grees, establishment of a system of the European Credit Transfer System, social dimension, quality
assurance, opening, and European Research Area. From these guidelines we analyze and reflect on
assumption of these principles in the Spanish University System, and, specifically in the Spanish’s
university law though 6/2001 Universities Organic Law and its modification Organic Law 4/2007.
Finally, we conclude and reflect on pedagogic implications of European Higher Education Area’s
guidelines pose in our university system, and especially in university teachers. 
Keywords: European Higher Education Area, joint declarations of the European Ministers of Educa-
tion. University Organic Law, university reform in Spain.
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La Universidad como institución educa-
tiva de enseñanza superior desde su surgi-
miento en el siglo XII ha estado sujeta a
continuos cambios (Rodríguez-Rojo, 2000),
vinculados muchas veces a las propias cir-
cunstancias políticas, económicas y sociales
en los diferentes momentos de la historia.
En este sentido, los grandes cambios socio-
culturales ligados a la sociedad del conoci-
miento en los últimos años y las demandas
implícitas subyacentes a ello, así como las
propias circunstancias socio-políticas y eco-
nómicas de nuestro entorno dentro del mar-
co europeo (Rodríguez-Moreno, 2005) han
apresurado la necesidad de un profundo
cambio cultural o de modelo de Universidad
moderna, tanto en el plano educativo, como
investigador o de gestión y administración
(Lorenzo, Santos, Touriñán y Rodríguez,
1999; Sánchez y Zubillaga, 2005).

Estos factores pueden estar en la expli-
cación de la profunda reforma de la educa-
ción universitaria en Europa propugnada a
partir del proceso de Convergencia Europea
en la Enseñanza Superior, iniciado en 1998
con la ya pionera Declaración de la Sorbona,
y que sitúa en el 2010 la fecha faro para la
armonización de los sistemas educativos su-
periores en un marco europeo de educación
superior, organizado en base a principios de
calidad, movilidad, diversidad y competiti-
vidad, entre otros (Valle, 2005). El proceso
de reforma plantea una profunda transfor-
mación y/o adaptación de dimensiones bási-
cas de la enseñanza universitaria a nivel de
modelo o conceptualización, estructura y or-
ganización, o funcionamiento y gestión de
las propias universidades españolas, en base
a las líneas y directrices en las que se funda-
menta el EEES. 

Este Proceso de Convergencia se ha
convertido en los últimos años en un tema
recurrente dentro del ámbito universitario y
social (Gata, Bautista y Mora, 2003). Son
muchos los estudios, las reflexiones e inclu-
so debates que han surgido en torno a aspec-
tos relacionados de una u otra forma con la
Reforma sobrevenida en el ámbito Universi-
tario (Bautista, Gata y Mora, 2003). Sur-
giendo temas candentes como el de los Títu-

los Oficiales, los cambios en el modelo de
enseñanza centrado en el alumno y reflejado
en los tan nombrados créditos ECTS, la in-
clusión de las TIC en la enseñanza y las nue-
vas formas de enseñanza, los modelos de ha-
bilitación y/o acreditación del profesorado,
y un largo etc. de temas vinculados a la Re-
forma Universitaria. Son muchos los infor-
mes y documentos oficiales que han ido sur-
giendo a lo largo de estos años en torno al
EEES, de forma complementaria, o incluso
de forma contrapuesta, afirmando nuevas lí-
neas estratégicas u organizativas a seguir, o
cambiando las propuestas hasta entonces.

Precisamente de esta avalancha de infor-
maciones, de proyectos, de cambios, es de
dónde surge el presente artículo que preten-
de dar cierta organización y coherencia a to-
dos los cambios y reformas presentes que
dirigen el EEES. Para ello se plantea en pri-
mer lugar el análisis sobre cuáles son los
principios o directrices básicas y reales en
las que se asienta el Proceso de construcción
del EEES en la actualidad, tras sucesivas re-
visiones y cambios a lo largo de estos años,
y que son los que dirigen las reformas y
cambios del ámbito universitario en Europa,
y de manera particular en España. Todo ello
con el fin de ayudar a lograr una mayor
comprensión del recurrente término de
EEES, ya que asumir sus demandas sólo se-
rá posible a partir de un conocimiento y con-
vencimiento real en los principios del
EEES, de todos los estamentos implicados
en la reforma universitaria, y en particular
del profesorado, como uno de los impulso-
res y motores del cambio.

En segundo lugar, a partir de dicho aná-
lisis se plantea el segundo objetivo, conocer
cómo son asumidos dichos principios por el
Sistema Universitario Español a nivel de ad-
ministración, a partir de la reforma legislati-
va acontecida con la promulgación de la Ley
Orgánica de Universidades por la que se re-
gula y rige legislativamente todo nuestro
sistema de enseñanza universitario. Anali-
zando las medidas de gestión y administra-
ción tomadas en nuestro país y su adecua-
ción o no a las líneas y directrices fijadas en
el EEES. Finalmente, se analiza y reflexiona
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sobre los planteamientos pedagógicos que
subyacen a las directrices fijadas en el
EEES, y en particular sobre las nuevas de-
mandas docentes del profesorado ante esta
reforma (Michavila, 2005).

De Bolonia a Londres en la 
Construcción del Espacio Europeo 

de Educación Superior

Para establecer los planteamientos o di-
rectrices básicas que vertebran la construc-
ción del EEES, cómo han variado desde su
inicios hasta llegar al momento actual, se ha
tomado como referente directo las diferentes
Declaraciones de Ministros responsables de
la Educación Superior de los países partici-
pantes en el proceso de Convergencia, pues-
to que dichas declaraciones y sesiones de se-
guimiento son los detonantes de los proce-
sos de reforma que se están acometiendo
(Feixas, 2004). Dicho análisis se extiende
desde las declaraciones de la Sorbona
(1998), Bolonia (1999), Praga (2001), Ber-
lín (2003) y Bergen (2005), hasta la más re-
ciente y actual declaración de ministros de
Londres en el 2007, ampliando y actualizan-
do así revisiones anteriores realizadas sobre
el tema (ver Bautista, Gata y Mora, 2003). 

De dicho análisis es posible concluir que
de manera general los pilares fundamentales
para la construcción del EEES pueden con-
cretarse en los principios que se recogen a
continuación, si bien todos ellos guardan en-
tre sí cierta relación más o menos directa,
dentro del marco coherente que proporciona
el EEES que tiene como principio u objeti-
vo global la calidad y excelencia de la Ense-
ñanza Superior en el contexto europeo, y su
apertura y lanzamiento internacional.

Reconocimiento en el Sistema de Titulaciones
El primer objetivo o directriz del EEES

está relacionado con el Reconocimiento en
el sistema de titulaciones, con el fin de abrir
las posibilidades de empleo a los titulados y
la competitividad del EEES a nivel interna-
cional. Es en Bolonia en 1999 cuando surge
por primera vez la referencia a la necesidad
de establecer un sistema de titulaciones

comparable y sencillo entre los países del
EEES, cuya medida inicial es la emisión del
suplemento al título. En Praga dos años más
tarde, el énfasis se pone en las medidas para
el reconocimiento tanto académico como
profesional de las titulaciones entre los
miembros del proceso de Convergencia. En
Berlín en el 2003 se realiza una mayor con-
creción en relación a este principio, y se pi-
de la ratificación de los acuerdos tomados
en la Convención sobre el Reconocimiento
de Cualificaciones referentes a la Educa-
ción Superior en el Espacio Europeo, cele-
brado en Lisboa en 1997, y se fija que a par-
tir del 2005 todas las titulaciones vayan
acompañadas del Suplemento al Título. En
Bergen en el 2005, se ratifican y se amplían
las medidas a tomar. Se continúa pidiendo la
ratificación de los acuerdos sobre Reconoci-
miento de Cualificaciones de Lisboa, y se
toma conciencia de la necesidad de estable-
cer planes para la calidad del reconoci-
miento de títulos, además se promueve la
necesidad del desarrollo de Marcos Nacio-
nales de Cualificaciones para entroncar con
el aprendizaje a lo largo de la vida, y dentro
de éste el reconocimiento para el acceso de
los aprendizajes previos formales, o no for-
males dentro de la vida profesional. Final-
mente, en Londres se ratifican todos los
principios previamente planteados en ante-
riores declaraciones, y se plantean nuevas
necesidades. Se indica la importancia y ne-
cesidad de una mayor coherencia y unifor-
midad entre la gama de enfoques nacionales
propuestos dentro del EEES para el recono-
cimiento de títulos. Y a su vez, se pone un
énfasis relevante en la necesidad de estable-
cer los Marcos Nacionales de Cualificacio-
nes, compatibles con el Marco de Cualifica-
ciones del EEES y con la propuesta sobre el
Marco Europeo de Cualificaciones para el
aprendizaje a lo largo de la vida, lo que ha-
ce referencia el reconocimiento de los
aprendizajes previos formales o adquiridos a
nivel profesional para el acceso a la Ense-
ñanza Superior. Este principio está relacio-
nado con otro de los objetivos señalados co-
mo es el de aprendizaje a lo largo de la vi-
da que surgió en la Declaración de Praga en
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2001, y fue ratificado posteriormente en las
Declaraciones de Berlín en 2003 y de Lon-
dres en 2007, proporcionando medidas co-
mo: la flexibilización de los aprendizajes,
los itinerarios, el marco de cualificaciones a
lo largo de la vida, o el reconocimiento de
aprendizajes previos para el acceso y la con-
secución de créditos. 

Estructuración del Sistema de Titulaciones
Un segundo objetivo del EEES, muy re-

lacionado con el anterior, es el de la Estruc-
turación del Sistema de Titulaciones en tres
ciclos (grado, master y doctorado) que pro-
porcionan titulaciones con diferente nivel de
cualificación y de especialización. Este prin-
cipio se adopta en Bolonia con un sistema
basado esencialmente en dos ciclos principa-
les, grado y postgrado. En el que el acceso al
segundo ciclo precisa la conclusión satisfac-
toria de los estudios de grado, que durarán un
mínimo de tres años. Y el título otorgado al
final del primer ciclo será utilizable como
cualificación en el mercado laboral europeo,
y el del segundo ciclo debe conducir a un tí-
tulo de master o doctorado. Posteriormente
en Praga se ratifica el objetivo, y se incluye
la referencia a la necesidad de que los estu-
dios de grado tengan diferentes orientaciones
y perfiles para dar respuesta a la diversidad
de individuos, académica y de las necesida-
des del mercado de trabajo. En Berlín se ra-
tifican las medidas anteriores en este sentido,
y se fijan nuevos objetivos, ya referidos en el
apartado anterior, en relación a la elabora-
ción de un marco comparable y compatible
de cualificaciones en términos de: cantidad
de trabajo, nivel, resultados de aprendizaje,
competencias y perfil; a nivel nacional y del
Espacio Europeo de Educación Superior, en
línea con los principios de la convención de
Lisboa. Precisamente dos años después en
Bergen se adopta el Marco General de Cua-
lificaciones en el EEES, con tres ciclos y
descriptores genéricos basados en resultados
de aprendizaje y competencias para cada ci-
clo y los intervalos de créditos del primer y
segundo ciclo, y se establece el compromiso
de marcos nacionales de cualificaciones
compatibles con el marco general del EEES

y del aprendizaje a lo largo de la vida para el
2010. En el 2007 en Londres se valoran po-
sitivamente los avances logrados en coheren-
cia con las líneas fijadas en anteriores decla-
raciones. Y al mismo tiempo, se fijan los
principales esfuerzos en línea con la elimina-
ción de barreras de acceso entre ciclos, y con
la adecuada implementación en los distintos
ciclos del sistema de créditos ECTS, lo que
se entronca con la tercera dimensión del
EEES que está relacionada con el Enfoque
en las Titulaciones basado en el Sistema de
Créditos ECTS. 

Enfoque en las Titulaciones basado en el
Sistema de Créditos ECTS

El principio del Sistema de Créditos
ECTS como medida del haber académico
surge en Bolonia y se ratifica en Praga en el
2001. Ello supone la asunción de un sistema
universitario de educación centrado en el es-
tudiante y basado en la carga de trabajo ne-
cesario para la consecución de los objetivos
del programa, especificados los resultados
de aprendizaje que se han de adquirir en tér-
minos de competencias. El establecimiento
de un sistema de créditos, como el modelo
ECTS, es el medio para promover la movili-
dad de estudiantes. Afirmándose a su vez que
los créditos también pueden adquirirse en
otros contextos, como la formación perma-
nente, la práctica profesional, etc.; lo que
cumple sus funciones de transferencia y acu-
mulación del aprendizaje y la cualificación. 

La Dimensión Social
Un cuarto fundamento del Proceso de

Convergencia está relacionado con la Di-
mensión Social del EEES, que hace referen-
cia a la necesidad de hacer una educación
superior de calidad igualmente accesible pa-
ra todos, mediante medidas de apoyo y ayu-
da necesarias en aspectos financieros, eco-
nómicos, o de orientación y asesoramiento,
etc. Dicho fundamento aunque implícita-
mente ya se había hecho referencia en ante-
riores declaraciones aparece de manera ex-
plícita en la Declaración de Bergen en el
2005, ratificándose posteriormente en el
2007 en la Declaración de Londres.
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Garantía de Calidad
Un quinto objetivo o directriz del EEES

es el relacionado con la Garantía de Calidad
del sistema universitario de Enseñanza Supe-
rior, en todos sus niveles: docencia, investi-
gación, profesorado, gestión, a nivel institu-
cional, etc.; cómo referente último de la ga-
rantía de calidad y excelencia del EEES y por
lo tanto de su atractivo internacional. Es en
Bolonia cuando por primera vez se hace refe-
rencia a la promoción de una colaboración
europea en la garantía de calidad con vistas al
diseño de criterios y metodologías compara-
bles. Dos años después en Praga se ratifica el
rol vital de la garantía de calidad en el EEES,
y se enfatiza la cooperación europea para el
diseño mecanismos coherentes de evaluación
y acreditación/certificación que sirva de mar-
co de referencia común. En Berlín en 2001,
se promulga la calidad de la educación supe-
rior como la pieza clave del EEES, y se esta-
blece la necesidad de desarrollar mecanismos
y criterios de calidad coherentes que garanti-
cen ésta en el EEES, y a nivel nacional e ins-
titucional. Estableciéndose que para el 2005
los sistemas de calidad nacionales deberían
incluir: definición de responsabilidades de
evaluación, evaluación de los programas y
las instituciones, tanto externa como interna,
un sistema de acreditación, certificación o
procedimiento comparables, y una participa-
ción y cooperación internacional. En Bergen
en el 2005 se avanza en varios aspectos: en el
establecimiento de unos estándares y directri-
ces para la garantía de la calidad en el EEES,
la introducción del modelo de evaluación por
pares, y el principio de un Registro Europeo
de Agencias de Calidad, además de reiterar la
necesidad de cooperación entre agencias y el
reconocimiento mutuo en el EEES de las de-
cisiones de acreditación o garantía de calidad.
Finalmente, en Londres se ratifican los crite-
rios y directrices anteriores para la certifica-
ción de la calidad en el EEES, así como el es-
tablecimiento del Registro Europeo de Agen-
cias Certificadoras de Calidad de la Enseñan-
za Superior, que se vería refrendado poste-
riormente en el junio de 2008 por el Acuerdo
de Cooperación del Consorcio Europeo de
Acreditación.

Apertura
El sexto objetivo del Proceso de Con-

vergencia, es la Apertura del EEES, princi-
pio que hemos tomado en un sentido amplio,
abarcando medidas como: la promoción de
la movilidad de los propios estudiantes y del
personal de docencia, investigación y de ad-
ministración y servicios de las universida-
des; o la promoción del atractivo del EEES
más allá del horizonte europeo, ampliándo-
se a todo el mundo. 

En este sentido, el objetivo de la movili-
dad ha sido un referente a lo largo de todas
las Declaraciones. En Bolonia se establece
como objetivo: la promoción de la movili-
dad mediante la eliminación de obstáculos
para el pleno ejercicio de libre circulación
con especial atención a: los estudiantes, y
su acceso a oportunidades de estudio y for-
mación, y a servicios relacionados; y a los
profesores, investigadores y personal técni-
co-administrativo, el reconocimiento y valo-
ración de periodos de investigación en con-
textos europeos relacionados con la docen-
cia y la formación, sin perjuicio de los dere-
chos adquiridos. La Declaración de Praga,
no sólo ratifica dicho objetivo, sino que lo
declara de suprema importancia en el EEES.
De manera similar en Berlín, Bergen y Lon-
dres se reafirma la movilidad como la base y
pieza clave del EEES, y su importancia para
las diferentes esferas: académica, cultural,
política, social y económica, de nuestra so-
ciedad. En vías de su promoción en Londres
se establecen medidas para paliar los obstá-
culos prácticos vistos para la movilidad.

Por otra parte, el objetivo de la apertura
del EEES a nivel internacional, más allá del
horizonte europeo aunque es un objetivo y
referente básico del EEES, aparece explícito
por primera vez en el 2001 en la Declara-
ción de Praga, proponiendo la promoción
del atractivo y la apertura del EEES a todas
las partes del mundo; objetivo que es ratifi-
cado con posterioridad en el resto de Decla-
raciones Berlín, Bergen, y en Londres, don-
de se adopta la estrategia amplia del EEES
es un escenario global, dirigida a la mejora
de la información sobre el EEES, fomento
del atractivo y competitividad del EEES,
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fortalecimiento de cooperación, intensifica-
ción del diálogo, etc.

Espacio Europeo de Investigación
La séptima y última directriz del EEES,

es precisamente el Espacio Europeo de In-
vestigación – EEI. En este sentido, no es
hasta la declaración de Berlín en el 2003,
donde se establece la necesidad de promo-
ver las dimensiones europeas tanto a nivel
de docencia como de investigación, es decir,
la promoción del Espacio Europeo de Inves-
tigación (EEI) y del Espacio Europeo de
Educación Superior (EEES) como pilares
básicos en la sociedad del conocimiento. Pa-
ra ello se apuesta por el doctorado como un
tercer ciclo en el Proceso de Bolonia, enfati-
zando la investigación y la formación inves-
tigadora en la promoción de la calidad de la
Enseñanza Superior y de la competitividad
del EEES; de ahí el impulso que se promue-
ve para la investigación y la formación in-
vestigadora en el EEES. Posteriormente, en
Bergen 2005 se subraya nuevamente la inte-
rrelación positiva entre enseñanza superior e
investigación, ratificando lo propuesto ante-
riormente. A su vez, se presenta como medi-
da adicional que las cualificaciones del nivel
doctoral se correspondan perfectamente con
el marco global de cualificaciones del EE-
ES, desarrollando para ello programas doc-
torales que promuevan la formación inter-
disciplinar y el desarrollo de competencias
transferibles. Finalmente, en la Declaración
de Londres se sigue subrayando como obje-
tivo importante el acercamiento entre el EE-
ES y el EEI, y su promoción por parte de las
instituciones de educación superior.

En definitiva, del análisis y revisión de
las diferentes Declaraciones de Ministros de
Educación pertenecientes al EEES es posi-
ble establecer siete directrices básicas del
EEES, entendidas como: 1) reconocimiento
en el sistema de titulaciones; 2) estructura-
ción del sistema de titulaciones; 3) enfoque
de titulaciones basado en el sistema de cré-
ditos ECTS; 4) dimensión social; 5) garan-
tía de calidad; 6) apertura; y 7) Espacio Eu-
ropeo de Investigación – EEI. Tras su análi-
sis global, ya es posible plantearse el segun-

do objetivo de este artículo, es decir, cuál es
la asunción de dichos principios dentro del
sistema universitario español, y más concre-
tamente, dentro del actual marco legislativo
universitario Español desarrollado a través
de la Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciem-
bre, de Universidades – LOU, y su modifi-
cación en la Ley Orgánica 4/2007, de 12 de
abril, por la que se modifica parcialmente la
Ley Orgánica 6/2001 de Universidades -
LOMLOU. 

Los Principios del Espacio Europeo 
de Educación Superior en la Reforma 

Legislativa de la Ley Orgánica 
de Universidades

España se adhiere en 1999 al Proceso de
Bolonia, iniciándose así un laborioso proce-
so de reforma y convergencia, aún mayor
para un país como el nuestro que ha venido
basándose a lo largo de los años en un mo-
delo universitario muy diferente al que se
propone bajo el modelo del EEES (Bautista,
Gata y Mora, 2003; Rodríguez-Rojo, 2000;
Rué, 2004). A lo largo de estos años se han
iniciado desde distintas estancias una serie
de proyectos y medidas en coherencia con el
proceso de construcción del EEES, entre las
que se encuentra la reforma legislativa gene-
ral del Sistema Universitario Español.

En el año 2001 se aprueba en España la
Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre,
de Universidades - LOU con la que se abor-
da una reforma y actualización de múltiples
aspectos académicos, de docencia, de inves-
tigación y de gestión en el ámbito universi-
tario, que permita a las Universidades abor-
dar los nuevos retos derivados de la innova-
ción en las formas de generación y transmi-
sión de la información, en el marco de la so-
ciedad del conocimiento y de la informa-
ción, y de la integración en el EEES. A su
vez, seis años más tarde como consecuencia
de algunas deficiencias en el funcionamien-
to de la LOU, y la necesidad de adecuarla a
nuevas necesidades del entorno como con-
secuencia de nuevos acuerdos en política de
educación superior en Europa, se aprueba la
Ley Orgánica 4/2007, de 12 de abril, por la
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que se modifica parcialmente la Ley Orgáni-
ca 6/2001 de Universidades - LOMLOU.
Ambas leyes constituyen la base y funda-
mento legislativo por el que se ordena el sis-
tema universitario español, por lo que cabe
preguntarse si cumplen los principios globa-
les del proceso de Convergencia; analizando
qué principios aparecen recogidos, y cómo
se formulan a lo largo del articulado de la
base legislativa del Sistema Universitario
Español. 

En este sentido, teniendo en cuenta los
principios o directrices generales del EEES
anteriormente presentados, en la Tabla 1 se
sintetizan las referencias, más o menos ex-
plícitas, que se hace a éstos a lo largo del ar-
ticulado de la LOU/ LOMLOU.

Tal como se refleja en la Tabla 1 todos
los principios fundamentales del proceso de
convergencia del EEES quedan recogidos
en la Ley Orgánica de Universidades (LOU,
2001), o en su modificación (LOMLOU,
2007) que constituye la base legislativa de
nuestro Sistema Universitario.

En cuanto al reconocimiento en el siste-
ma de titulaciones, se establece en relación
a las titulaciones oficiales la creación del
Registro de Universidades, Centros y Títu-
los como garantía de su calidad, y del cum-
plimiento de los criterios establecidos en la
convergencia del EEES; lo que defiende por
una parte la autonomía académica de las
universidades, pero dentro de las directrices
fijadas para la obtención de los títulos ofi-
ciales, y del cumplimiento de los criterios de
calidad establecidos. A su vez, se garantiza
el cumplimiento de expedición junto a las ti-
tulaciones oficiales del suplemento europeo
al título, que ya tiene ordenación propia den-
tro del RD 1044/2003 por el que se estable-
ce el procedimiento para la expedición por
las Universidades del Suplemento Europeo
al Título. No ocurre así con lo que hace re-
ferencia a la convalidación o adaptación de
estudios, validación de experiencia, equiva-
lencia de títulos y homologación de títulos
extranjeros, que si bien se recoge estas me-
didas de reconocimiento de titulaciones, es-
tudios previos, o experiencia profesional y
laboral, aún falta la regulación dada por el

Gobierno en relación a estos criterios, en lí-
nea con las garantías de calidad y coheren-
cia pedidas a nivel Europeo, así como en lí-
nea con el sistema de cualificaciones en el
EEES, o a su concreción en el marco nacio-
nal de cualificaciones en nuestro país, al que
no se hace ninguna referencia en la legisla-
ción; y ello a pesar de que constituye un
punto clave dentro del Proceso de Conver-
gencia tal como se ha planteado. No obstan-
te, en los últimos momentos ya se están dan-
do los primeros pasos en este sentido, al
aprobarse el Real Decreto 900/2007 por el
que se crea el Comité para la definición del
Marco Español de Cualificaciones para la
Educación Superior, publicado en el BOE
de 19 de julio de 2007. Comité que precisa-
mente será el encargado de definir el corres-
pondiente Marco de cualificaciones nacio-
nal, para su posterior aprobación por el go-
bierno.

En cuanto a la estructuración del sistema
de titulaciones, la legislación española tam-
bién fija en la estructura de las enseñanzas
oficiales el sistema de tres ciclos: grado,
master y doctorado, totalmente acorde al EE-
ES. A su vez, dicha estructuración contó con
un reglamento posterior aprobado por los
RD 55/2005, modificado por el RD
1509/2005, por el que se establecía la estruc-
tura de las enseñanzas universitarias y se re-
gulabas los estudios universitarios oficiales
de Grado; y el RD 56/2005, modificado por
el RD 1509/2005, por el que se regulaban los
estudios universitarios oficiales de Postgra-
do. No obstante, en coherencia con el princi-
pio de mayor autonomía académica de las
Universidades en la elaboración de sus pro-
gramas oficiales conducentes a las Titulacio-
nes Universitarias Oficiales que imparten,
más en coherencia con la línea que se sigue
a nivel Europeo, dichos reales decretos fue-
ron derogados por el RD 1393/2007 por el
que se establece la ordenación de las ense-
ñanzas universitarias oficiales.

Respecto al segundo de los principios
que tiene como eje al alumnado en relación
al planteamiento de la enseñanza y de la me-
todología innovadora (Fernández, et al.,
2006; García, et al., 2003, 2005), también la
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Tabla 1. Cuadro síntesis de los principios y directrices del EEES en la Ley Orgánica, 6/2001,
de Universidades - LOU y la Ley Orgánica, 4/2007, que modifica la LOU- LOMLOU

Directrices del EEES Leyes Orgánicas: LOU, LOMLOU

1. Reconocimiento en el sistema - Art. 34: títulos universitarios
de titulaciones - Art. 35: títulos oficiales

- Art. 36: convalidación o adaptación de estudios,
equivalencia de títulos y homologación de títulos
extranjeros, validación de experiencia laboral o
profesional

- Art. 42(4): acceso a la universidad acreditando
experiencia laboral o profesional

- Art. 88(1): suplemento europeo al título
2. Estructuración del Sistema - Art. 37: estructura de las enseñanzas oficiales

de Titulaciones - Art. 38: doctorado
3. Enfoque de Titulaciones basado - Art. 88(2): crédito europeo

en el Sistema de Créditos ECTS. - Art. 89(5): programas para la renovación 
metodológica

4. Dimensión Social del EEES - Art. 43(2): oferta de plazas en las universidades 
públicas

- Art. 45: becas y ayudas al estudio
- Art. 46(2b): derecho a la igualdad de oportunidades 

y no discriminación 
- Disposición adicional 24ª: inclusión de las personas 

con discapacidad en las universidades
5. Garantía de calidad - Art. 4(3): requisitos básicos para la creación 

y reconocimiento de las Universidades
- Art. 30(2): funciones del consejo de universidades
- Art. 31: garantía de calidad
- Art. 32: Agencia Nacional de Evaluación 

y Acreditación
- Art. 50(a): evaluación positiva ayudante doctor
- Art. 52(a): evaluación positiva contratado doctor
- Art. 57; 59; 60: acreditación nacional; 

titulares de universidad; catedráticos de universidad
- Disposición adicional 20ª: Registro de Universidades,

centros y títulos
6. Apertura: - Art. 40(4): movilidad personal docente e investigador

•Movilidad - Art. 76 bis; 89 bis: formación y movilidad personal
•Atractivo y la apertura al mundo de administración de servicios
del EEES - Art. 89(1, 2, 3): reconocimiento profesorado

extranjero de: acreditación, comisiones acreditación
y acceso, concursos acreditación y acceso

- Art. 89(4): movilidad profesorado
- Disposición adicional 10ª: movilidad temporal 

del personal de universidades
- Disposición adicional 16ª: proyección exterior de las

universidades
7. Espacio Europeo de Investigación – EEI. - Art. 27 bis(1a): funciones de la Conferencia General

de Política Universitaria
- Art. 39: la investigación y la transferencia del 

conocimiento: funciones de la universidad
- Art. 40(1, 2, 3): la investigación derecho y deber del

profesorado universitario
- Art. 41: fomento de la investigación del desarrollo

científico y de la innovación tecnológica 
en la Universidad
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legislación fija el cumplimiento del Crédito
Europeo, en términos ECTS, como medida
del haber académico, correspondiente a la
superación de las materias que integren los
planes de estudio conducentes a la obten-
ción de una titulación oficial. Y en este sen-
tido, ya existe una reglamentación posterior
en relación a este objetivo en el RD
1125/2003, por el que se establece el siste-
ma europeo de créditos y el sistema de cali-
ficaciones en las titulaciones de carácter ofi-
cial y validez en todo el territorio nacional.
Por otra parte, también se incluye en la le-
gislación la promoción de medidas por par-
te de las diferentes administraciones de pro-
gramas dirigidos a la renovación metodoló-
gica en las enseñanzas, uno de cuyos ejem-
plos es el uso de las tecnologías de la infor-
mación y la comunicación en la enseñanza
(Bosco, 2005).

Por otro lado, en relación a la Dimen-
sión Social del Sistema Universitario, ésta
es asumida completamente a nivel legislati-
vo en nuestro país. No en vano, se establece
como un derecho básico de los estudiantes
la igualdad de oportunidades y la no discri-
minación por razones de sexo, raza, religión
o discapacidad, o cualquier otra circunstan-
cia o condición personal o social. A su vez,
son varias las medidas y principios asumi-
dos a nivel legislativo para garantizar la
igualdad de oportunidades y la no discrimi-
nación, tales como: sistema de becas y ayu-
das, la garantía en la oferta de plazas ade-
cuada a la demanda social evitando desequi-
librios territoriales, y favoreciendo la inclu-
sión de personas con discapacidad que des-
arrolla notablemente en su modificación.

Otro de los fundamentos del EEES reco-
gido ampliamente en la legislación, al que se
le atribuye exclusivamente el Título V de la
Ley dando muestra implícita de su impor-
tancia, es el de la Garantía de Calidad a to-
dos los niveles del Sistema Universitario Es-
pañol, mediante medidas de evaluación diri-
gidas a la certificación y acreditación del:
profesorado, investigación, gestión, la insti-
tución, la docencia, la organización y estruc-
tura de las enseñanzas y las titulaciones,
etc.; todo ello a través de la Agencia Nacio-

nal de Evaluación, de la Calidad y la Acre-
ditación u otros órganos de evaluación que
la Ley de Comunidades Autónomas deter-
mine, estableciendo mecanismos de coope-
ración y reconocimiento mutuo; y todo ello
en base a criterios objetivos, y principios de
competencia técnica, científica, transparen-
cia, etc.; que den garantías de calidad, y te-
niendo en cuenta el ámbito internacional,
para cuya respuesta surge el Consorcio Eu-
ropeo de Acreditación, refrendado por va-
rias agencias nacionales de evaluación y
acreditación, entre las que se encuentra la
española. No obstante, pese a la cooperación
internacional se echa en falta la alusión a
mecanismos de reconocimiento mutuo entre
las agencias a nivel internacional en el
EEES.

En cuanto al principio de apertura, la
ley hace referencia al mismo en sus distintas
dimensiones. Precisamente, con relación a
la dimensión de movilidad se regulan en di-
ferentes artículos la promoción de la movili-
dad de los diferentes agentes implicados en
la Universidad: alumnado, personal docente
e investigador, o personal de técnico y de
administración. Con relación al profesorado
también se tiene en cuenta la apertura del
sistema universitario español al profesorado
de las universidades de los países miembros
de la Unión Europea, en los mismos térmi-
nos que lo regulado para el profesorado de
nacionalidad española, favoreciendo el in-
tercambio y colaboración en docencia e in-
vestigación entre los países miembros. Por
último, también se recoge en una disposi-
ción adicional sobre la proyección del Siste-
ma Universitario Español al exterior a nivel
mundial, en línea con el fomento del atracti-
vo del EEES a nivel mundial.

En cuanto a la última dimensión del
EEES referida a la promoción también del
Espacio Europeo de Investigación, cabe de-
cir que aunque la ley no hace referencia ex-
plícita a la creación del Espacio Europeo de
Investigación, sí se hace una referencia en
los artículos señalados a sus aspectos bási-
cos, como: la interrelación entre el EEES y
las políticas de investigación científica y
tecnológica; la vinculación entre la docencia

43



y la investigación y la promoción de ésta en
el sistema universitario español; la promo-
ción de una investigación de calidad en la
universidad, también fomentando la movili-
dad que mejore la formación y actividad in-
vestigadora; y la vinculación y transferencia
del conocimiento y la tecnología derivado
de la investigación a la sociedad. La impor-
tancia atribuida por la legislación a la inves-
tigación es notable puesto que el Título VII
de esta ley está centrado íntegramente en la
investigación en la Universidad y la transfe-
rencia del conocimiento; entendiéndose así
la importancia del fomento de la investiga-
ción y el desarrollo de un EEI en el EEES, y
a la inversa; todo ello en línea con el impul-
so a la investigación que se da dentro del
EEES.

Conclusiones y Planteamientos 
Pedagógicos derivados del Espacio 

Europeo de Educación Superior

A partir del análisis realizado es posible
concretar las directrices básicas del EEES
en siete puntos concretos: el reconocimiento
en el sistema de titulaciones, la estructura-
ción del sistema de titulaciones, el enfoque
de titulaciones basado en el sistema de cré-
ditos ECTS, la dimensión social, la garantía
de calidad, la apertura, y el Espacio Europeo
de Investigación. Con ellas se plantea como
meta la consecución de un Sistema Univer-
sitario de calidad y excelencia garantizada y
acreditada a todos sus niveles, accesible pa-
ra toda la población, y a lo largo de toda la
vida; un sistema abierto que posibilite el in-
tercambio y la movilidad entre todos sus
agentes, la colaboración, la cooperación; un
sistema que esté abierto a las necesidades
que la sociedad demande, que tenga en
cuenta las cualificaciones necesarias, que se
ajuste a la diversidad académica, de forma-
ción, con flexibilidad; un sistema que por su
calidad, competitividad, su excelencia sea
un atractivo y un punto de referencia en la
formación de los ciudadanos a nivel mun-
dial. En definitiva se plantea un sistema Eu-
ropeo de Investigación y Educación Supe-
rior de calidad y excelencia que sea un refe-

rente a nivel mundial, y abierto a todos los
ciudadanos. 

Por otra parte, en nuestro país, es posi-
ble afirmar que las medidas tomadas a nivel
de administración o gestión en torno el mar-
co legislativo general por el que se ordena el
Sistema Universitario Español son coheren-
tes con las siete directrices generales marca-
das para la construcción del EEES. A lo lar-
go de toda la reglamentación general del sis-
tema universitario se hace referencia y se in-
cluyen las directrices básicas para la cons-
trucción del EEES. Sin embargo, aún que-
dan pendientes a la Administración asuntos
indispensables para continuar con el progre-
sivo desarrollo del proceso de Bolonia en
nuestro país, como son los señalados en tor-
no a: las medidas en el reconocimiento de ti-
tulaciones, experiencias y aprendizajes pre-
vios, el fijar las directrices para todas las
profesiones reguladas, el Registro de Uni-
versidades, centros y títulos, el marco de
cualificaciones del EEES a nivel Nacional, o
la financiación necesaria para poder asumir
las medidas fijadas en las directrices marca-
das, entre otros; aspectos todos ellos que de-
berán ser abordados sin excusa para el co-
rrecto desarrollo del proceso de convergen-
cia y su consecución en el 2010.

No obstante, si bien es cierto que conta-
mos en nuestro país con el marco general
adecuado para el EEES, también lo es que
para su consecución no basta, es necesario
un compromiso y empuje mayor por parte
de todos los agentes implicados y no sólo la
administración para la consecución real de
los objetivos y metas trazadas en el EEES.
Es necesario contar con el compromiso de
las instituciones (Sánchez y Zubillaga,
2005), del profesorado (Rodríguez y Fer-
nández, 2005) y también del alumnado en lo
que hace también en la implementación de
metodologías docentes innovadoras (Fer-
nández, et al., 2006; García, et al., 2003,
2005) para llevar a la práctica real aquellos
principios y directrices marcados por la Ad-
ministración y que les atañen directamente.
Es obvio que medidas generales como la es-
tructuración, el reconocimiento de titulacio-
nes, o el sistema ECTS pasa ahora por el di-
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seño y elaboración de las diferentes titula-
ciones dentro de las universidades, desarro-
lladas en base a competencias, generales y
específicas, y a marcos de cualificaciones
que den respuesta a la realidad social y eco-
nómica, etc. Y esta es una labor a desarrollar
dentro de las propias instituciones de ense-
ñanza universitaria, y por los diferentes
agentes implicados en las mismas, tomando
decisiones que deben obviar los intereses
particulares, los tradicionales, o los indivi-
dualismos, para dar respuesta a las nuevas
demandas impuestas por un sistema univer-
sitario de calidad y excelencia como el pro-
puesto, con una apertura al ámbito social y
mundial. 

De todo esto, cabe preguntarse, qué im-
plicaciones directas plantea el EEES al pro-
fesorado principalmente en su función peda-
gógica. En este sentido, directrices como la
asunción del sistema de créditos ECTS, co-
mo medida del haber académico, basado en
la carga de trabajo del alumno necesario pa-
ra la consecución de los objetivos del pro-
grama; o la asunción de los objetivos de
aprendizaje en términos de competencias
entendiendo éstas como un saber hacer com-
plejo que exige un conjunto de conocimien-
tos, habilidades, actitudes, valores y virtu-
des que garantizan la bondad y eficiencia de
un ejercicio profesional responsable y exce-
lente (Lasnier, 2000) y la necesidad de lo-
grar un desarrollo en el alumnado tanto de
las competencias específicas propias de la
especialización, como de las competencias
generales o transversales comunes; suponen
implícitamente una reformulación concep-
tual profunda del modelo pedagógico y de
enseñanza-aprendizaje que por regla general
ha venido dominando hasta ahora en la en-
señanza universitaria. 

Estas nuevas demandas no hacen viable
el modelo de educación superior tradicional,
fundamentado en modelos de enseñanza
centrados en el docente como transmisor de
información, basado en una concepción del
conocimiento como algo cerrado, definitivo
y estático, y con una formación exclusiva-
mente especializada, siendo necesario el im-
pulso de un cambio cultural en la educación

superior en diferentes planos, y obviamente
a nivel educativo y pedagógico (Sánchez y
Zubillaga, 2005). 

Así se le plantean al profesorado nuevos
retos, como el de una renovación curricular
completa en el diseño y planteamiento de
sus asignaturas. A nivel metodológico frente
a enfoques tradicionales de formación, fun-
damentados en el modelo de aprendizaje por
transmisión, se le plantean la necesidad de
enfoques innovadores de enseñanza, funda-
mentados en el aprendizaje como proceso de
construcción. En esta línea surge el plantea-
miento de un gran número de metodologías
activas como: el aprendizaje basado en pro-
blemas, en proyectos, el estudio de casos,
estudio dirigido, y un largo etc.; cuyo estu-
dio empírico ha demostrado de manera ge-
neral su eficacia (Arias, Fidalgo y García,
2008; Fernández et al., 2006). Dichas meto-
dologías activas y de carácter innovador
permitirán al alumnado adquirir las compe-
tencias generales (instrumentales, sistémi-
cas, y personales) y específicas que les de-
manda su titulación, y el ejercicio profesio-
nal de su cualificación, a la vez que les po-
sibilitará adquirir las capacidades necesarias
para dar respuesta a una formación perma-
nente a lo largo de toda la vida; que desarro-
lle en definitiva, su capacidad de aprender a
aprender, algo indispensable en una socie-
dad del conocimiento como la que estamos
inmersos. Unido a ello en el proceso de
aprendizaje-enseñanza el profesorado debe
tener en cuenta en su diseño curricular una
diversidad posible de actos formativos más
allá de la enseñanza netamente expositiva de
la clase magistral, tales como: tutorización
de trabajos, de prácticas, lecturas de textos,
seminarios, cursos, conferencias, y un largo
etc. 

Por otra parte, en el diseño curricular, el
profesorado debe reestructurar los objetivos
que plantea de aprendizaje en términos de
competencias, generales o específicas. Este
diseño de competencias debe ajustarse al
marco de la titulación, lo que puede dar lu-
gar a que diferentes competencias sean tra-
bajadas de manera transversal por diferentes
asignaturas y/o profesores, lo cual demanda
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una organización, y planificación conjunta,
y una colaboración entre el profesorado; lo
que choca con el fuerte individualismo do-
cente que ha venido imperando en la univer-
sidad (Michavila, 2005), muchas veces am-
parado en la libertad de cátedra del profeso-
rado. Por otro lado, también hay implicacio-
nes para la evaluación en el diseño curricu-
lar. Ésta debe tener en cuenta todo el trabajo
del alumnado, no sólo los exámenes, sino lo
trabajos prácticos, los periodos de prácticas,
los seminarios, los trabajos de campo, el tra-
bajo personal, en equipo, etc. En esta nueva
línea en el diseño curricular surge la necesi-
dad del manejo por parte del profesorado de
nuevos materiales docentes de carácter más
o menos innovador, como la utilización de
guías docentes, los portfolios, y en gran me-
dida el papel de las TICs en el proceso de
enseñanza-aprendizaje, etc (Bautista et al.,
2003; Sánchez y Zubillaga, 2005). Por todo

ello, parece obvia la necesidad de una fuer-
te formación pedagógica por parte del profe-
sorado universitario; como medida institu-
cional necesaria por parte de las universida-
des para dar respuesta a las nuevas deman-
das derivadas de los principios del EEES, y
de su construcción (Sánchez y Zubillaga,
2005). Ya que al profesor se le demandan
nuevas funciones, además de la de experto
toma importancia su labor de guía, de orien-
tador, de facilitador del aprendizaje; toman-
do un nuevo sentido en la Universidad fun-
ciones como la de tutoría del alumnado a lo
largo de toda su trayectoria formativa. Uni-
do a ello, es obvio que dicho proceso nece-
sita también de un profundo cambio de men-
talidad de todos los implicados, y en particu-
lar de los profesores (De la Cruz, 2003;
González, 1999); el cual permita continuar
con este proceso de construcción del EEES,
y poder llegar así al 2010 a la meta trazada.
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