DOCENCIA UNIVERSITARIA

Rafael Feito
Universidad Complutense de Madyrid

El propésito de este texto es el de sugerir ideas sobre cémo debiera ser
la docencia en la Universidad —y en el resto de los niveles educativos— en
el marco de las modificaciones que estd suponiendo el desarrollo del de-
nominado espacio europeo de educacién superior (EEES).

El conjunto del sistema educativo —y, por eso, considero que buena
parte de las reflexiones que aqui se plantean deben darse también en el
bachiller y la educacién obligatoria (en la infantil, en buena medida, son
una realidad)— se enfrenta al reto de que las fuentes de creacién y distri-
bucién del conocimiento se han diversificado enormemente, de manera
que la Universidad no es la dnica instancia productora de conocimiento.
En realidad nunca lo ha sido y en algin periodo histérico la universidad
—por ¢jemplo, la medieval, pero también la franquista— ha sido mds bien
la tumba del pensamiento.

Vivimos en una época en la que los conocimientos cientificos crecen
exponencialmente, una sociedad en la que no se puede prever qué co-
nocimientos —mds alld de la alfabetizacién bdsica— serdn imprescindibles
en un futuro préximo. La opcidn, parece claro, consiste en la compleja
y apasionante tarea de ser capaces de suministrar herramientas a la gente
para que sea capaz de buscar, seleccionar y crear conocimiento por si mis-
ma. Es decir, deberfamos adentrarnos en un escenario educativo en el que
el aprender sea divertido, esté conectado con el desarrollo personal y que
permita que las personas sean mds libres, mds solidarias, mds creativas.
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Todo esto significa que el conocimiento es efimero y que hay que re-
novarlo constantemente. Esto nos sittia en un escenario en el que el apren-
dizaje no puede concluir al abandonar la escuela sino que ha de tener lugar
a lo largo de toda la vida. La explosién de conocimientos en cualquier
campo es de una magnitud tal que, salvo profesionales altamente especia-
lizados, es casi imposible mantenerse al dia.

En definitiva, estamos insertos en un mundo en continua transfor-
macién y futuro dificilmente previsible. La mayor parte del conocimiento
tiene fecha de caducidad. Muchas de las tecnologfas actuales estardn ob-
soletas en los préximos diez anos. De acuerdo con la OCDE, la nueva ge-
neracién que llega hoy al mundo laboral puede esperar seis o mds cambios
de trabajo a lo largode la vida laboral. Esta misma organizacién calcula
que el 40% de los trabajos no se han inventado atn!.

I. LA SOCIEDAD DEL CONOCIMIENTO

Es cada vez mds evidente que estamos asistiendo a una transforma-
cién econdmica y social de parecida intensidad a la que supuso el paso
de la economia agraria a la economia industrial. Las expresiones al uso
dan cuenta del fenémeno: sociedad del conocimiento, sociedad informa-
cional, sociedad red. Estamos pasando de una sociedad del acero, de la
produccién de bienes tangibles, a una sociedad en la que el valor afadi-
do procede del conocimiento. No se trata solo de que aparezcan nuevos
y pujantes sectores econdmicos, como los vinculados a la informdtica,
sino de la capacidad que estos tienen de difundirse por el conjunto de
la economia, hasta el extremo de que cada vez es menos concebible una
actividad econdmica sin la presencia de las nuevas tecnologfas. Salvo que
el coste de la mano de obra sea muy reducido —como pueda ser el caso de
China- cualquier pafs que quiera ocupar una posicién no subordinada
en el panorama internacional debe destacar por su capacidad de generar
conocimientos, de su capacidad de innovar.

Manuel Castells explicaba que la nueva economia «es informacional
porque la productividad y la competitividad de las unidades o agentes de
esta economifa (ya sean empresas, regiones o naciones) dependen funda-
mentalmente de su capacidad para generar, procesar y aplicar con eficacia
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lainformacién basada en el conocimiento. Es global porque la produccién,
el consumo vy la circulacién, asi como sus componentes (capital, mano de
obra, materias primas, gestién, informacién, tecnologfa, mercados), estin
organizados a escala global, bien de forma directa, bien mediante una red
de vinculos entre los agentes econémicos»2. Hay una singular conexién
entre el conocimiento y la informacién. Sin lugar a dudas, el conocimien-
to es el principal factor productivo.

Las nuevas tecnologfas son las responsables del fenémeno de la globa-
lizacién, muy especialmente, las tecnologfas de la informacidn, es decir,
Internet y los satélites.

Lamo de Espinosa destacaba tres aspectos clave que definirfan la so-
ciedad del conocimiento?.

«—en primer lugar [cambios] en la produccién de nuevos conocimien-
tos. La mayoria de los cientificos que ha habido en la historia de la huma-
nidad (el 90%) estdn vivos y su porcentaje sobre el total crece en lugar de
reducirse.

—(...) [Cambios] en la distribucién de los conocimientos, y asi, la esco-
larizacién masiva postsecundaria es una consecuencia. El caudal de conoci-
mientos necesario para poder funcionar con eficacia social es inmenso e ine-
vitablemente la escolarizacién se alarga. Hasta un 70% de jévenes acuden en
USA o Japén a la ensefianza postsecundaria, universitaria, tantos como hace
un siglo acudian a la escuela o como hace 50 afios cursaban el bachillerato. El
porcentaje de poblacidn activa con ensefianza superior es en muchos paises del
drea de la OCDE superior al 20% lo que significa que hay grupos numerosos
que han sido sistemdticamente entrenados en la légica de la ciencia, légica
que aplican inevitablemente a sus problemas cotidianos y ordinarios. Hoy
en Espafia hay mds de 1.500.000 universitarios y mds de 60.000 estudiantes
de doctorado, ntimeros similares, respectivamente, al de alumnos de escuela
o de universitarios hace 50 afios. (...) La ciencia es asi, progresivamente, el
modo usual y ordinario de pensar, es pues cultura y, en muchos sitios, cultura
popular de masas. Ese es, en mi opinién el sentido més profundo del término
sociedad del conocimiento: que si antes la cultura era la ciencia, hoy la ciencia
es la cultura dominante.

—y finalmente [cambios] en la incidencia social de ese flujo continuo de

conocimientos. Los tiempos de impregnacién social de las nuevas tecnologfas,
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de comercializacién y difusién, se acortan. El teléfono necesité mds de medio
siglo desde su descubrimiento hasta su aplicacidn; la radio solo 35 afios; el
radar poco mds de 15; la televisién poco mds de 10; el transistor 5 afios. El
lag o retraso entre la produccién de una conocimiento bdsico y su difusién es
cada vez menor, de modo que la misma distincién entre investigacién bdsica
y aplicada, entre I y D se desdibuja. En ocasiones se estd esperando a que el
laboratorio acabe de perfilar sus conclusiones pues la linea de produccién, el
envasado, la comercializacidn, y el marketing ya estdn preparados, a la espera
de salir a la calle. La rapidisima difusién del teléfono mévil es una muestra
mds de una pauta generalizada: la produccién de nuevos conocimientos estd
ya acoplada con una sociedad radicalmente neofdbica dispuesta y preparada

para recibir ese aluvién de innovaciones».

2. <QUE TIPO DE CIUDADANO ESPERAMOS DE LA UNIVERSIDAD?

En nuestros procesos de reforma y contra-reforma tanto en los ni-
veles preuniversitarios como en la Universidad ha estado ausente el de-
bate sobre qué entendemos por un ciudadano educado en el contexto
del cambio de siglo. Parece como si pensdramos que los conocimientos
académicos tradicionales o de cardcter profesional son lo mds importante.
Una buena formacién académica o profesional no es, por si sola, garantia
para afrontar con éxito los retos que habremos de afrontar en los diversos
escenarios que conforman nuestra vida adulta.

Uno de los grandes hallazgos de la tltima década del siglo xx es el de
la existencia de maltiples inteligencias mds alld de las dos que entroniza
la escuela: la verbal y la 16gico-matemdtica. Como explicaba Goleman4
en realidad tenemos dos mentes: una que piensa y otra que siente. Cada
una de ellas suministra una fuente de conocimiento en interaccién que
son es la clave de la vida de la mente. Se ha comprobado, en diversos
estudios, que un alto cociente intelectual no es garantia por si solo, a ve-
ces es lo contrario, del éxito en la vida personal y profesional. Goleman
explica el ejemplo del seguimiento de noventa y cinco estudiantes de
Harvard que dejé bien claro que los estudiantes con mejores notas no
obtuvieron mejores puestos de trabajo que sus compafieros con peores
calificaciones.
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Da la impresién de que no nos damos cuenta de que la misién de la
educacién es preparar y dar herramientas a nuestros jévenes para enfren-
tar con garantias la vida que tienen por delante y la que estdn viviendo
en el presente. Esto ha de traducirse en que la Universidad —y la escuela,
en general— debe ser un escenario en el que, junto a los conocimientos
cientificos, se aprendan y desarrollen un conjunto de destrezas imprescin-
dibles para el desenvolvimiento en la vida laboral y en la vida ciudadana.

Si bien la Universidad, como dijimos mds arriba, no es el tinico lugar
en el que se producen conocimientos cientificos, en la prdctica —pese a
excepciones tan significativas como la de Bill Gates— si es la principal, si
no tnica institucién que forma a los futuros profesionales que produci-
rdn ciencia y nuevos conocimientos dentro o fuera de las universidades.
Esto significa que la Universidad dispone del potentisimo privilegio de
determinar qué tipo de persona, de ciudadano desea que salga de su paso
por ella.

En la mente de todos estd el recuerdo de cientificos y de profesionales
desalmados que planificaron la eliminacién sistemdtica de millones de se-
res humanos en la Alemania nazi o la produccién de una bomba atémica
que poco ha hecho por el progreso de la humanidad.

Pese a que los sectores criticos sobre el EEES manifiestan que pre-
pondera una visién productivista de la Universidad, lo cierto es que el
informe Tuning —paradigma de tal visién segin sus criticos— afirma lo
siguiente:

«La consideracién de educacién para el empleo tiene que marchar pa-
ralela a una educacién para la responsabilidad como ciudadano, es decir, la
obligacién de desarrollarse como persona y ser capaz de asumir responsabi-
lidades sociales. De acuerdo al informe de seguimiento de la Convencién
de Lisboa, es esencial también facilitar el acceso de todos los individuos a la

educacién®».

En todas las jornadas de orientacién para estudiantes de bachiller que
organizan las universidades se explicita la propuesta de que a la univer-
sidad no se debe acudir con la sola pretensién de adquirir un titulo y los
consiguientes saberes especializados para el ejercicio de una profesién. De
un universitario se espera mucho mds que un experto en cardiologfa o en
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construccién de puentes. Se espera un ciudadano culto, capaz de elaborar
una opinién fundamentada sobre lo que ocurre a su alrededor. Es la fa-
mosa idea de Ortega sobre el sabio ignorante.

3. éCC’)MO AFECTA TODO ESTO A LA EDUCACION UNIVERSITARIA?

La educacién no escapa a la influencia de estos cambios. Sefalaba

Juan Carlos Tedesco® que las empresas precisardn de trabajadores capaces
de realizar tres tipos de tareas: identificacién de problemas, solucién de

problemas y definicién de estrategias, tareas que, siguiendo al mismo au-

tor, exigen el desarrollo de cuatro capacidades bdsicas:

a) Capacidad de abstraccidn, que implica capacidad para: simplificar
la realidad, para ser comprendida y manejada; descubrir los patrones que
ordenan los diferentes aspectos de la realidad; ordenar e interpretar el caos
de datos; crear ecuaciones, modelos, analogfas y metdforas; creatividad y cu-
riosidad.

b) Capacidad de pensamiento sistémico, que supone: un paso mds de la
abstraccién; superar la tendencia a pensar la realidad en compartimentos se-
parados; comprender los procesos por los que diferentes partes de la realidad
se conectan entre s{ como condicién para descubrir nuevos caminos y solu-
ciones. Ademds de resolver problemas, hay que saber por qué se producen,
cémo se relacionan con otros, reales o posibles, ...

c) Aprender a experimentar, esto es: comprender causas y consecuencias;
explorar soluciones diferentes a un problema; aceptar la responsabilidad de
autodirigir su propio aprendizaje (necesaria en puestos de reconversién per-
manente que exigen formacién continua).

d) Aprender a trabajar en equipo, a comunicar informacidn, buscar con-
sensos, aprendizaje grupal, buscar y aceptar la critica de los iguales, solicitar
ayuda, dar credibilidad a los demds, etc.

En el documento Education for Europeans la Mesa Redonda de Em-

presarios Europeos indicaba, en 1997, que las principales carencias for-

mativas no se hallan en la ausencia de un tipo determinado de conteni-

dos. Por el contrario, apuntaban como déficits la habilidad de trabajar en
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grupo, en la capacidad de tomar decisiones, en la asuncién de riesgos, en
el sentido de iniciativa, en la creatividad y en su curiosidad’.

Mds especificamente, esta vez sobre las futuras necesidades y perfiles
de los profesionales del sector de tecnologias de la informacién y de la
comunicacidn, los directivos de este sector se reunieron en 1999 (co-
incidiendo con la Declaracién de Bolonia) constituyendo el consorcio
denominado «Career Space». Este consorcio estaba formado por: BT,
Cisco Systems, IBM Europe, Intel, Microsoft Europe, Philips Semicon-
ductors, Siemens AG, Telefénica S.A. y Thales, ademds de la EICTA
(European Information and Comunnication Technology Association).
Pues bien, en esta reunién se insistia, como no podia ser menos, en
la necesidad de una sélida base técnica, pero se solicitaba también el
desarrollo de una perspectiva sistémica amplia, ser capaz de trabajar
en equipo, de trabajar en proyectos en los que se realicen distintas ac-
tividades en paralelo. «Ademds, es necesario que los graduados en TIC
adquieran unas buenas capacidades personales, agudeza para compren-
der plenamente las necesidades de los clientes y de sus companeros de
proyecto y conciencia de las diferencias culturales cuando actien en un
contexto mundial»3.

Desgraciadamente, la impresién que se tiene es que la escuela y la Uni-
versidad son contrarias a todo esto. Funcionamos con la imposicién de
modelos, de soluciones prefabricadas, la estimulacién de la obediencia y
la memoria no comprensiva, se ensefan asignaturas que dividen la reali-
dad, que ensefian solo a solucionar problemas conocidos.

El curriculo se suele presentar como un hecho, no como un problema®.
El material curricular es un conjunto de contenidos que han de cubrirse.
«Son pricticamente nulas las sensaciones de conflicto, entusiasmo, antici-
pacién y satisfaccién ultima en el descubrimiento cientifico, en particular
en asignaturas como las ciencias!?. Bacon dijo que es preciso convertirse en
un niflo pequefo para entrar en el reino de la ciencia, y estas palabras son
a la vez un recordatorio de la capacidad de asombro de la infancia y de la
facilidad con que se pierde ese don!!.

«Desposeemos a la persona del mayor bien que tiene: su propio impulso
vital. Le colocamos encima un montén de exigencias, muchas veces comple-

tamente inalcanzables, la sometemos a una presién insoportable, negéndole
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la posibilidad de crecer a su propio ritmo, de aprender a vivir viviendo, de

saborear la vida y doctorarse en ella, y, en el fondo, de ser persona».

He aqui un ejemplo de algunas preguntas de un examen de sociolo-
gia, nada mds y nada menos que de tipo test (la mitad del examen son 12
preguntas de tipo test y la otra mitad dos preguntas abiertas):

11. La mayor parte de la iglesia catélica de los afios 40 (del siglo xx)
a) era apolitica
b) estaba a favor del régimen franquista
c) estaba a favor de una democracia

12. Los movimientos estudiantiles de los afios 60 (del siglo xx) se ca-
racterizaron por ser
a) favorables al franquismo
b) hostiles al franquismo
¢) apoliticos

Este tipo de preguntas supone caer en el sindrome de la respuesta
correcta: solo puede haber una y es lo que diga el profesor. Piénsese en
la primera de las preguntas: ;se responderia lo mismo desde el Pais Vasco
que desde Madrid? Por otro lado, ;qué es iglesia?, ssolo la institucional o
el pueblo de Cristo? En la segunda pregunta me planteo que responderfa
la gente del entorno de José Maria Aznar.

4. LA DOCENCIA UNIVERSITARIA ACTUAL

En un articulo publicado en E/ Pais —procedente, a su vez, de una
polémica intervencién en una mesa redonda en la Residencia de Estu-
diantes— Ignacio Sotelo!3 sefalaba que la «labor del profesor no radica
en transmitir los conocimientos adquiridos, en el mejor de los casos en la
investigacién mds reciente, sino en ensefiar a preguntar, orientando el tra-
bajo y promoviendo el desarrollo intelectual y cientifico de los alumnos,
lo que tinicamente cabe en un didlogo personal». Y anadia: «Si, escanda-
licese el lector, la Universidad no tiene como misidn repetir lo que ya se
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sabe y que se puede encontrar en un buen libro (la ensefianza universitaria
no sustituye a la lectura, sino que la presupone, la Universidad nacié con
la biblioteca), sino ensefiar a preguntar».

El problema, como sefialaba Vicente Ortega es que la formacién pi-
vota en torno a asignaturas disefiadas a partir de los intereses de los pro-
fesores.

«El resultado es una acumulacién de contenidos, unos curriculos muy
densos que convierten el trabajo del estudiante en un ejercicio de repeticién
de lo explicado por el profesor dejando apenas espacio y tiempo para el de-
sarrollo de su creatividad. La creatividad no es una disciplina, una asignatura
que pueda ser explicada en el aula. La creatividad no se ensefia, se aprende,
y depende de las condiciones en que se desarrolla la ensefianza. La creacidn,
ademds de libertad, que ya se tiene, requiere reflexién y ésta requiere tiempo,
lo cual debe llevar a las Universidades e IES —institutos de educacién supe-
rior— a prestar mds atencién al fomento de la creatividad en los estudiantes
mediante la innovacién en los contenidos curriculares de las ensefianzas y en

los métodos de concebir la formacién!4».

El problema de la transmisién unidireccional de informacién (eso
que en inglés se llama Jecture, pero que por ser menos eufemistico po-
driamos denominar, como hiciera Freire!5, pedagogfa transmisiva) es que
favorece la acumulacién de datos y hechos. A pesar de que este tipo de do-
cencia pudiera ser tan eficaz como la lectura, apenas lo es para estimular
el pensamiento propio o el cambio de actitudes (de ahi que, por referirme
a mi propia experiencia, la mayorfa de los estudiantes de mi facultad de
sociologfa no lleguen a desplegar una interpretacién socioldgica de su en-
torno).

A esto hay que afadir que escuchar a un ponente supone dar por
supuesto que todo el mundo precisa la misma informacién, presentada al
mismo ritmo y sin apenas didlogo con quien la presenta. Compdrese esta
situacién con la lectura. Cuando alguien lee decide el ritmo de lectura, si
va mds rdpido o mds lento, si apenas presta atencién a determinados pd-
rrafos, si precisa volver atrds, etc. En unos tiempos de escaso aprecio por
los libros habria que decirlo bien alto: la lectura es el reino de la libertad.
A ello conviene afiadir la tremenda flexibilidad que supone subrayar lo
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que al lector le viene en gana —siempre y cuando no se trate de un libro
de una biblioteca publica. Carlos Marx decia que sus libros eran sus es-
clavos, que estaban para servirle, que los podria subrayar, doblar hasta
el infinito y hacerles todo tipo de perrerfasié. Por desgracia, desde hace
algin tiempo, todos los profesores venimos notando el escaso hdbito de
lectura, no digamos de adquisicién de libros, entre los estudiantes —puede
que también entre los propios profesores.

Los contenidos, tal y como se transmiten, se olvidan con facilidad. No
se aprende escuchando. Funcionar como hasta ahora significa dar por su-
puesto que el mecanismo mds eficaz para que la gente aprenda consiste en
escuchar. Hay varios estudios de los afios sesenta (citados en D. W. John-
son y R. J. Johnson)!7 que ponen de manifiesto que la atencién de los
alumnos a lo que dice el docente va decreciendo a medida que la explica-
cién se desarrolla. La pauta, mds o menos, es la siguiente: cinco minutos
de adaptacién, cinco minutos de asimilacién de material, confusién y
aburrimiento con descenso veloz de la asimilacién, bajo nivel manteni-
do durante la mayor parte de la explicacién y cierto resurgimiento de la
atencién al final.

Incluso entre quienes acuden voluntariamente a una conferencia, la
eficacia cognitiva es minima. Asi, en un estudio citado en el libro ante-
riormente mencionado se cuenta lo siguiente:

«El diez por ciento del auditorio exhibe signos de falta de atencién a
los 15 minutos. Después de 18 minutos, un tercio del auditorio y un diez
por ciento de los invitados al estrado estdn inquietos. A los 35 minutos, ya
nadie presta atencién. A los 45 minutos, se percibe mds un estado de trance
que de inquietud. Y, a los 47 minutos, algunos duermen y por lo menos una
persona estd leyendo. Una revisidn casual realizada 24 horas después revela
que el auditorio solo recordaba detalles insignificantes y que en su mayorfa

estos estaban equivocados!8».

Es dificil saber qué porcentaje de la docencia universitaria se basa de
modo exclusivo en la palabra del profesor. A diferencia de lo que ocurre
con los niveles preuniversitarios, la universidad es un medio tan hetero-
géneo como lo son las titulaciones que ofrece. Es decir, la universidad no
cuenta con unas prescripciones curriculares comunes. No hay, igualmente
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—salvo quizds alguna excepcién—, unas pocas editoriales de libros de texto
que monopolicen la interpretacién del curriculo oficial. Es decir, mientras
que sabemos que buena parte de la docencia preuniversitaria pivota en
torno al libro de texto, no podemos saber con similar grado de precisién
qué ocurre en la universidad. No es lo mismo la docencia en unas pricti-
cas de laboratorio que en un aula de filosoffa, por ejemplo. Se sabe que se
utilizan libros al modo de los libros de texto —los cuales, en ocasiones, son
leidos en voz alta por el profesor, mientras que los alumnos toman apun-
tes—. Lo que s sospechamos es que buena parte de la actividad en las aulas
consiste en que el estudiantado tome apuntes pasivamente. Basta para ello
con darse una vuelta por una biblioteca en periodo de exdmenes.

Esto es lo que decfa recientemente una estudiante en una carta a uno
de los directores de periddico de este pais.

«Se acerca la temida selectividad. Yo la superé hace cuatro afios y entré
en una universidad publica de la que tenfa una idea muy diferente a la que
tengo ahora. Aqui, los alumnos estamos acostumbrados a que los profesores
y catedrdticos no se dediquen a ensefiar, sino simplemente a leer en voz alta
sus apuntes o libros. Dudo mucho de que ésa sea la clave del prestigio que
tiene mi universidad. Ellos dictan; nosotros copiamos, lo memorizamos y
al dfa siguiente lo transcribimos en unos cuantos folios. No sé yo si se estd
fomentando una actitud critica 0 mds bien se estd educando a profesionales

autématas!9».

Estas observaciones recuerdan a las que hiciera hace mds de un siglo
Unamuno?0.

«Ante ¢l [el catedrdtico] unos cuantos botijos vacios, como aquellos de
que hablaba Dickens, toman afanosamente apuntes sin enterarse de nada;
porque sse ha enterado jamds un taquigrafo de los discursos que recoge?
Hay que ver los apuntes de clase... {Qué desatinos! Y, la verdad, hay que ser
justos; no son todos del catedrdtico».

Quizds con este sistema lo que realmente estamos haciendo es ense-
fiar. Sin embargo, lo que casi con toda seguridad no hacemos es que los
estudiantes aprendan, justo lo que debiera ser el objetivo de cualquier
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centro educativo. Los docentes de todos los niveles tendemos a equiparar
el avance —y nuestra obsesién por acabarlos— en nuestros programas o
en los libros de texto como algo equivalente al aprendizaje. El famoso
pedagogo americano John Dewey?! decia que razonar asi es como si un
vendedor dijera: yo vendi el coche, pero el cliente no lo compré. Un
vendedor de este tipo, a diferencia de lo que ocurre con los profesores,
estarfa engrosando las cifras del desempleo. Esto lo explicaba muy bien
Ortega y Gasset:

«En la organizacién de la ensefianza superior, en la construccidn de la
Universidad hay que partir del estudiante, no del saber ni del profesor. La
Universidad tiene que ser la proyeccion institucional del estudiante, cuyas dos
dimensiones esenciales son: una, lo que él es: escasez de su facultad adquisi-

tiva de saber; otra, lo que él necesita saber para vivir22».

En una réplica al texto de Sotelo anteriormente citado, Francisco Bus-
telo?3 se queja de que el verdadero problema es que la Universidad espa-
fiola acoge a demasiados estudiantes desinteresados por el conocimiento
hasta el extremo de verse obligada a la ingrata tarea de depurar a uno de
cada tres estudiantes que le llegan. Pese a compartir con Sotelo el criterio
de que la ensefianza debe ser abierta y dialogante, reserva tales mieles para
los estudiantes de los dltimos cursos. De este modo, da a entender que los
primeros cursos han de consistir en una ensefianza pasiva en la que «hay
que ensefar conocimientos bdsicos».

Esta estrategia de lanzar balones fuera y culpabilizar a los estudiantes
de los estilos docentes del profesorado haya su continuidad en otro arti-
culo igualmente publicado en E/ Pais. En él su autor, Pedro Alvarez Mar-
tinez24, considera que los estudiantes fracasan porque son unos irrespon-
sables, porque no cumplen con su actividad discente, lo cual se concreta
en que al 42% de las clases —en la Universidad de Extremadura— asisten
menos del 50% de los alumnos «y de los que asisten, menos de la mitad
lleva la asignatura al dfa». La baja preparacién con la que acceden los
alumnos es la clave de todos los males. Nada mds y nada menos que «el
63% de los profesores suspenderian al 98% de los alumnos que actual-
mente aprueban la selectividad». Nunca antes se habfa hecho una afirma-
cién que invitara tan claramente a acometer una suerte de reconversién
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industrial en la Universidad que llevaria a muchos de sus profesores o al
paro o la prejubilacién.

Alfonso Garcia Sudrez y José Luis Gonzélez Escribano?’ investigaron
sobre el lenguaje los universitarios. La base empirica consistié en una
muestra de 120 exdmenes escritos de la convocatoria de junio de 1986,
procedentes de tres asignaturas de cuarto curso, cursadas en las Facultades
de Filosoffa, Ciencias d la Informacién, Ciencias Politicas y Sociologia y
Ciencias Econémicas y Empresariales pertenecientes a dos universidades
espafiolas (Granada y Complutense). Los resultados eran desastrosos: el
60% de los ejercicios estaba afectado por faltas de ortografia y habia erro-
res de acentuacién en el 80%.

A mi modo de ver mds que poner el acento sobre las insuficiencias
—que existen y son muchas y graves— de los estudiantes que acceden a la
universidad habrfa que centrarse en lo que funciona mal de nuestro sis-
tema educativo, desde infantil —aunque este es un nivel que, al menos en
la red publica, funciona razonablemente bien y es fuente de innovacién
constante— a la propia universidad. Un panorama como el aqui descrito
explica que nuestros estudiantes no salgan demasiado bien formados y
que los que optan por la docencia preuniversitaria terminardn por repro-
ducir los tics aprendidos en la Universidad.

5. éHACIA QUE ESCENARIO NOS DIRIGIMOS?

Modificar las précticas docentes habituales en nuestra Universidad
es, sin lugar a dudas, algo que costard mucho y que ya estd empezando a
levantar resistencias, por lo demds muy similares a las de ciertos sectores
especialmente corporativos del profesorado de bachillerato. Mientras que
en los niveles preuniversitarios hay debates sobre el tipo de docencia con
opiniones de profesores —de sus sindicatos, de sus movimientos de reno-
vacién pedagdgica, de sus organizaciones profesionales—, de los sindicatos
de estudiantes, de las organizaciones de padres, nada similar existe en la
universidad espafola.

Aqui, la preocupacién por la docencia es muy leve, sino nula. Apenas
se tiene en cuenta en los procesos de seleccién. Muchas universidades
regalan sin mds los quinquenios de docencia. Lo que cuenta es, ademds
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de algtn elemento de nepotismo en su caso, son bdsicamente las publi-
caciones y la investigacidn, es decir, el conocimiento de la materia que se
vaya a impartir.

Incluso en el caso de los padrinos de reformas educativas preuniversi-
tarias se pone la venda antes de la herida. Este serfa el caso de Alvaro Mar-
chesi26. De acuerdo con su peculiar criterio, la docencia universitaria no
puede ir mds alld de la representacién teatral, dado que las aulas tienen mds
de noventa alumnos. Si Marchesi tuviera la paciencia de leer sobre docen-
cia universitaria verfa que, incluso con las cada vez menos frecuentes aulas
sobre-pobladas, es posible encontrar alternativas al teatro. Con el modelo
de ensefianza que se imparte en nuestra universidad es ficilmente previsible
un tipo de docente en la educacién obligatoria que nada tiene que ver con
las propuestas reformistas de los gobernantes de la era PSOE. No debemos
perder de vista que, en muchas ocasiones, la Universidad es el espejo en que
se reflejan los demds docentes, muy en particular los de secundaria.

6. EL ECTS, EL CREDITO EUROPEO

Con el modelo de crédito europeo ahora la contabilidad de trabajo
recae no como antes sobre las horas de clase, sino sobre las horas de tra-
bajo efectivo acometido por el estudiante. De este modo, cada crédito en
que se matricula un estudiante equivale a entre 25 y 30 horas de trabajo,
del cual forman parte las horas de clase, pero también las horas dedicadas
a lecturas, trabajo de biblioteca, tutorfas, investigacion, asistencia a jorna-
das relacionadas con su drea de estudio y un largo etcétera. Esto abre un
abanico de posibilidades hasta ahora de dificil consecucién.

Si un estudiante se matricula en un afio académico en 60 créditos
—seis asignaturas anuales o doce cuatrimestrales— tendrfa una jornada de
trabajo de entre 1.500 y 1.800 horas anuales?”. Incluso una propuesta
como esta es objeto de critica acerva en la web de Profesores por el conoci-
miento?® por considerar excesivo tal nimero de horas.

«Si los estudiantes tienen que demostrar que han estudiado 7 horas, lo
que se hace incompatible es la actual situacién de la mayoria de estudiantes

de simultanear trabajo y universidad (SIC)2%».
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Sin embargo, esto es algo que debe quedar bien claro: no se puede pre-
tender cursar un grado de 240 créditos en cuatro afios si al mismo tiempo
se trabaja a tiempo completo: o se es alguien con una capacidad de trabajo
y organizacién realmente extraordinaria o habrd que pensar en cursar me-
nos créditos por ano. Esta es la experiencia que contaba Vicente Ortega:

«Esto requiere un cambio de cultura y de hdbitos del profesorado, que,
experiencias recientes, muestran que es muy dificil. Permitanme que cuente
mi experiencia personal. En mi etapa de estudiante en la Universidad Poli-
técnica de Madrid el nimero de horas de clase rondaba las 25 semanales y
el esfuerzo para aprobar era notable. En mis estudios de postgrado en una
prestigiosa universidad de California las horas de clase no pasaban de 12 a
la semana y sin embargo mi esfuerzo personal era mayor que el que tuve
que hacer en Espafa. Esto es el método basado en el aprendizaje, distinto al
basado en la ensefianza30».

Tal y como explicaba el informe Tuning entramos en un cambio del
tipo de docencia que se practicard en la universidad. No se trata tanto de
que el profesor ensefie como de que el estudiante aprenda. Esto significa
que, junto a la leccién magistral, habrd que hacer uso de multitud de
técnicas diddcticas. Por otro lado, el hecho de que el cémputo de horas de
crédito sean las de trabajo del estudiante y no las horas de clase impartidas
supone una nueva perspectiva.

El paradigma anterior implicaba un énfasis en la adquisicién y trans-
misién del conocimiento. Los elementos para el cambio de dicho para-
digma incluyen: una educacién mds centrada en el estudiante, una trans-
formacién del papel del educador, una nueva definicién de objetivos, un
cambio en el enfoque de las actividades educativas, un desplazamiento
del énfasis en los suministros de conocimientos (inpuz) a los resultados
(outpuz) y un cambio en la organizacion del aprendizaje. El interés en el
desarrollo de competencias en los programas educativos concuerda con
un enfoque de la educacién centrado primordialmente en el estudiante
y en su capacidad de aprender, que exige mds protagonismo y cotas mds
altas de compromiso puesto que es el estudiante quien debe desarrollar la
capacidad de manejar informacién original, buscarla y evaluarla en una
forma mds variada (biblioteca, profesores, Internet, etc.)3L.
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El siguiente cuadro explica el cambio32.

Docencia hoy Docencia EEES
Predominio de la leccién magistral Reparto equilibrado de las actividades
presencial docentes (también seminarios,

tutorfas presenciales y virtuales)

Informacién trasmitida en clase Informacidn en textos, pdginas web,

audiovisuales, medios informdticos

Titulaciones de rango relativamente | Titulaciones de amplio espectro

estrecho
Evaluacién de conocimientos Evaluacién de competencias
académicos (memorizados) profesionales (del «saber hacer») y del
logro de los correspondientes objetivos
Escaso uso de tecnologfas Amplio uso de variadas tecnologfas
Cémputo de créditos del profesor Cémputo de créditos por horas de
por horas de docencia trabajo estimado del alumno
Insuficiente componente prictico Mayor peso del componente prictico
Afios jévenes de aprendizaje Iniciacién al aprendizaje permanente,

perspectiva de «long life learning»

(LLL)

Existe un injustificado temor a que el conocimiento se desvanezca en
favor de la busqueda de la informacién. Late la idea de que el tinico modo
de que el estudiante adquiera conocimientos es que el estudiante escuche
a su profesor. En uno de los textos que explica el cambio que se avecina
junto a las sesiones magistrales se proponen métodos como el aprendizaje
por descubrimiento, el aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje a
partir de la propia prictica, el trabajo cooperativo, etc33.

Algunos se han apresurado a lanzar mensajes apocalipticos sobre la
degradacién de la docencia que este paradigma supondria. Un articulista
del ABC se referfa nada mds y nada menos que a la extincién del profe-
sorado.

«Y para llevarla a cabo, a nadie se le escapa que lo més apropiado no es un
profesor a la vieja usanza, es decir, alguien capaz de transmitir a sus alumnos

unos determinados conocimientos sobre una determinada materia —capaz in-
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cluso de transmitirles una cierta pasién por lo que ensefia—, sino alguien con
otra clase de dotes. Algo asi como un psicélogo. Da igual que no haya estudia-
do para eso, que sea quimico, o licenciado en bellas artes: lo importante es la
actitud, el dnimo, la predisposicidn. Es cierto: no todo el mundo vale. Sobre
todo los granaditos, los que ya llevan en eso algunas décadas34.

7. UNA ENSENANZA ABIERTA AL ENTORNO, A LA INVESTIGACION
Y A LA REFLEXION

7.1. Apertura al entorno

La docencia universitaria debiera ser un ejemplo de una préctica do-
cente abierta al entorno. Ahora es posible computar en la dedicacién de
los alumnos cosas tales como la asistencia certificada a jornadas, semina-
rios o conferencias que tienen lugar en cualquier ciudad. En el caso de
mi docencia en Sociologia de la Educacién —de quinto curso de la Facultad
de Sociologia de la Universidad Complutense de Madrid— los estudiantes
pueden completar sus créditos acudiendo a reuniones de profesores en
movimientos de renovacién pedagdgica, centros de profesores y recursos,
mil y una jornadas sobre cuestiones educativas. Ademds de la obvia venta-
ja que supone compartir los conocimientos adquiridos en la Universidad
con quienes estdn desenvolviéndose en el medio que estudian, se rompe el
monopolio de saber que inevitablemente ejerce el profesor en el aula con-
vencional. El aula es un terreno abonado para la arbitrariedad, consciente
o no, del profesor. En el aula el profesor es el experto, la voz autorizada,
el discurso m4s elaborado. No se me ocurre mejor forma de combatir esa
arbitrariedad —por muy legitima y bienintencionada que pudiera ser— que
salir del aula.

En esta misma linea se puede anadir la invitacién como ponentes o
meros relatores de experiencias por parte de personas que en ocasiones
son invitadas por los propios estudiantes, lo que se ve facilitado por las
ayudas financieras que se conceden a quienes participan en los grupos
piloto del EEES.

La utilizacién de la prensa —tanto general como profesional— es ab-
solutamente esencial si se pretende conectar los contenidos abordados
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en las aulas con la realidad actual. Internet facilita considerablemente la
confeccién de dossiers de prensa que deben ser comentados en una sesién
bimestral destinada a este efecto. No es de recibo que la inmensa mayoria
de los estudiantes no lean diariamente un periédico de informacién ge-
neral. Los antiguos griegos llamaban idiotas a quienes desconocian lo que
ocurrfa a su alrededor. En este sentido etimoldgico nuestros estudiantes
son idiotas y poco hacemos por rectificar esta situacién. De hecho, si no
me equivoco, la mayorfa de nuestras bibliotecas de universidades carecen
de prensa diaria.

7.2. Apertura a la investigacion

Me parece fundamental subrayar que la ciencia se aprende haciendo.
Alguien decfa que la ciencia es un verbo. Un viejo dicho afirma que el
alumno oye y olvida, ve y recuerda y hace y aprende. Resulta de todo pun-
to imprescincible que el estudiante se habitde a realizar investigaciones.
Tom Bentley?s indicaba que las escuelas de los siglos x1x y xx convertfan
al profesor en el «guardidn tnico del conocimiento de los alumnos, pues
era él quien controlaba el acceso al curriculo y a la informacién acerca
del rendimiento y de su evaluacién. Con el tiempo, y especialmente en
las dltimas décadas, con la aparicién de las tecnologias de la informacién,
este papel ha ido declinando, y en la actualidad los alumnos tienen acceso
a grandes volimenes de informacidn, parte de ella desconocida incluso
para el profesor, a través de Internet». Por este motivo Bentley es parti-
dario de incorporar los planes de I+D a los centros de educacién univer-
sitaria, en lugar de mantener esos planes como una actividad externa y
especializada.

7.3. Apertura a la reflexion

Al menos en ciencias sociales, no toda la produccién cientifica proce-
de de trabajos empiricos. Buena parte de ella tiene un cardcter ensayistico.
Wright Mills36 advertfa sobre la inutilidad de muchos trabajos empiri-
cos:
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«Pero no me gusta hacer trabajo empirico si me es posible evitarlo. (...)
En la situacién intelectual de las ciencias sociales en la actualidad, hay que
hacer tanto a modo de «estructuracién» inicial, que buen parte de la «in-
vestigacién empirica» estd condenada a ser ligera y poco interesante. Gran
parte de ella, en efecto es un ejercicio formal para estudiantes noveles, y a
veces ocupacién util para quienes no son capaces de manejar los problemas
esenciales, mds dificiles, de la ciencia social».

Parece conveniente que los estudiantes se habitden a la redaccién de
ensayos. El principal problema de estos trabajos es que constituyen un fiel
reflejo del pésimo funcionamiento de nuestra escuela, en especial de su
universidad. Por desgracia, no existe el hébito de escribir creativamente
—lamentablemente la escritura se reduce a la toma de apuntes y a los exd-
menes— y bastante menos el de pensar auténomamente —lo que hace que
muchos estudiantes traten en sus exdmenes de agradar (o no disgustar) al
profesor.

Una docencia de estas caracteristicas implica dotar de relevancia a las
tutorfas. Un trabajo de campo supone la necesidad de consultar con el
profesor. La proliferacién de asignaturas supone la existencia de horarios
rigidos de asistencia a otras clases, lo que dificulta dedicar varias mananas
a los trabajos de campo propuestos.

8. LA SALA OSCURA DE LA EVALUACION

Hay un problema que, de momento, tiene dificil solucién: la evalua-
cién. Tal y como estd configurada es un elemento tremendamente antide-
mocrdtico. Cualquier estudiante puede considerar que una actitud critica
frente al profesor —sea su persona, su estilo docente, los contenidos de su
asignatura— puede traducirse en una mala calificacién. S. Bowles y H.
Gintis?” sefalaban que las sociedades capitalistas son una curiosa mezcla
de dictadura y democracia. Por un lado, elegimos a nuestros represen-
tantes en el Parlamento, en el Ayuntamiento, delegados sindicales, etc.,
pero, por otro, todo el mundo sabe que el propietario de los medios de
produccién —o la persona en quien delegue— en el 4mbito de la economia
privada nos puede despedir —o evitar nuestra promocién— si no respe-
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tamos las normas de trabajo unilateralmente impuestas. En el caso del
sector publico el despido es improbable, pero hay otras vias para castigar
al disidente. Lo mismo ocurre en nuestras universidades. Por un lado,
los profesores reconocemos e incluso practicamos la libertad de expre-
sidn, pero las calificaciones son cosa nuestra. Por desgracia evaluamos en
soledad e individualmente con todos los riesgos de sesgos conscientes e
inconscientes en los que podamos incurrir.

Exactamente lo mismo ocurre con las posibles reclamaciones que los
estudiantes pudieran hacer de exdmenes o trabajos. Una vez mds tropiezan
con los criterios particulares —lo que en modo alguno es sinénimo de arbi-
trarios— de cada profesor. En caso de desacuerdo el estudiante se ve forzado
a una via extrema —y, por consiguiente excepcional— de solicitud de un
tribunal que cada departamento debe habilitar a comienzos de curso.

En los centros de educacién secundaria los estudiantes disfrutan de
un sistema de evaluacién algo mds democrdtico que en la Universidad.
Allf la evaluacién es colegiada. Esto significa que los profesores de un gru-
po de estudiantes (vg, 3° A de la ESO) se retinen, intercambian pareceres
entre si, antes de evaluar a cada uno de los alumnos38.

Tal y como estdn configurados los estudios universitarios para ser li-
cenciado, arquitecto, ingeniero o diplomado basta con sortear una asig-
natura tras otra. En el caso de la sociologfa, por muy diversos avatares,
es mds que probable que alguien se convierta en licenciado sin haber
leido a los cldsicos —incluso, y conozco casos de mi generacién (no es un
mal exclusivamente actual) sin haber leido ningtn libro de sociologfa.
Si hubiera una —o varias— pruebas finales del estilo descrito mds arriba
es mds que probable que los estudiantes exigieran a los profesores que
guarden relacién con lo que se les exigirfa para convertirse en licenciados.
Tal y como estdn las cosas no hay problema alguno en dedicar un curso
universitario a algo que apenas tenga que ver con los descriptores oficiales
de la materia.

9. CONCLUSIONES

En nuestra Universidad la docencia es un aspecto enormemente des-
cuidado. Lo habitual para cualquier profesor es aterrizar directamente en
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la docencia sin mds formacién que el conocimiento disciplinar. No hay
ninguna preparacién previa sobre cémo hablar en publico, cémo llegar a
los demds, uso de nuevas tecnologias, etc.

Los profesores universitarios disponen de dos vias adicionales de com-
plementos retributivos de dmbito nacional. Una deriva de la docencia en
forma de quinquenios y otra de la investigacién en forma de sexenios
—cada quinquenio o sexenio se traducen en unos 116 euros y el mdximo
que puede obentner son seis quinquenios y seis sexenios. Mientras que la
concesién de sexenios pasa por la evaluacién de una comisién que valo-
ra las publicaciones de los candidatos, los quinquenios —salvo en alguna
universidad— se conceden por el mero paso del tiempo. Es decir, da igual
que un profesor actualice o no su programa o su estrategia diddctica: en
concepto de quinquenios todos van a cobrar lo mismo.

Quizds esto explique la escasa valoracidn de la docencia que concede
el reciente complemento retributivo por méritos personales que acaba
de conceder la Comunidad Auténoma de Madrid. Las calificaciones se
basan tnica y exclusivamente en tres aspectos:

—Sexenios de investigacion, los cuales son aprobados previamente por una
comisién que valora las publicaciones més relevantes en periodos de seis
afos. Por este concepto se puede obtener un méximo de 5,7 puntos. Se
trata de sexenios relativos, es decir, que consideran la antigiiedad. De
este modo obtendria los 5,7 puntos quien tenga dos sexenios pero cuya
antigiiedad no llega a los 18 afios.

—2,8 puntos proceden de la participaciéon en proyectos de investigaciéon
financiados. Se valora algo mds el hecho de ser el director de la investi-
gacién que el ser investigador asociado.

—Los restantes 1,5 puntos proceden de los quinquenios de docencia, los
cuales se obtienen —pdsmese el contribuyente— por el mero transcurso de
periodos de cinco afios como profesor sin que se haga ninguna valora-
cién sobre el desempefio docente. Incomprensiblemente, y a diferencia
de lo que ocurre con los sexenios, aqui los quinquenios son absolutos.
Por cada quinquenio —es decir, por cada cinco anos de antigiiedad— se
obtienen 0,25 puntos. De este modo, si alguien tiene 9 afios de antigiie-
dad el méximo de puntos que podria obtener en la calificacién global
serfa 9.
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Dejando de lado la arbitrariedad de que los sexenios sean relativos y los
quinquenios absolutos, lo mds preocupante es lo que no se valora en este
complemento y que es prueba del escaso espiritu de didlogo de la admi-
nistracién educativa autonémica. La docencia se valora por la antigiiedad.
Otro de los segmentos de la actividad de un profesor, como es la gestién de la
propia universidad, se ignora por completo. No se tiene en cuenta el trabajo
que supone ser miembro de una junta de facultad o de escuela, ser decano o
vicedecano, rector o vicerrector, director o secretario de departamento, etc.
El mensaje es terrible: si quieres tener la mdxima puntuacién dedicate a lo
tuyo —a publicar y a investigar—, no participes y no te preocupes mucho por
la calidad de tu docencia. Como apunte final, sefialo que hay muchos pro-
fesores que tienen los 2,8 puntos de investigaciones financiadas y un 0 en los
sexenios. Es decir, asistimos a la sorprendente paradoja de que hay gente que
participa en investigaciones pero que no publica —o no lo suficiente como
para obtener un sexenio—, una especie de cientificos dgrafos.

A esto hay que anadir que en las memorias de acceso a titularidades
y cdtedras de Universidad los planteamientos docentes no suelen pasar
de la rutina burocrdtica, de unas tristes y fastidiosas pdginas sobre las
que no queda mds remedio que escribir. Incluso en el dmbito en que mds
desenvuelvo, que es de la Sociologia de la Educacidn, hay un tremendo
pudor a la hora de hablar o escribir sobre lo que hacemos como docentes
de nuestras asignaturas.

Con ser esto grave, hay algtin aspecto atn peor. En un nimero inde-
finido de departamentos los programas de las asignaturas, pese a que asf
lo suelen decir los estatutos de las universidades, no son aprobados por
sus respectivos consejos (ni ulteriormente por las juntas de facultad o es-
cuela). Esto significa que una asignatura que cuente con distintos grupos
y diferentes profesores —lo que es normal con las asignaturas de primer
ciclo— puede tener tantos programas —o incluso carecer de ellos— como
profesores la imparten. Es decir, es posible que cada cual hable en una
asignatura troncal de aquello que le resulte mds cercano con independen-
cia de que se adecue o no a los descriptores oficiales.

Falta, en definitiva, una cultura profesional, un acervo comun, un
corpus tedrico, un marco interpretativo que nos socialice en tanto que do-
centes. En nuestra condicién de docentes no actuamos como cientificos.
Nos movemos por ensayo —con estudiantes— y error —tras error.
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