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Resumen:

En este articulo se revisan distintos aspectos positivos y negativos de la actual reforma del
Espacio Europeo de Educacion Superior y, en concreto, acerca del modo como estd afectando
dicha reforma al disefio de los nuevos planes de estudio. En primer lugar se considera el giro
copernicano que supone ubicar al estudiante como centro del proceso educativo, viendo qué
consecuencias tiene ese cambio en la medicion del tiempo docente y en la redefinicion de los
estudios en torno al perfil del egresado. A continuacion se cuestiona cierto enfoque dominante
que tiende a empobrecer la distincion entre ensefianza tedrica y practica. Por dltimo se critica
la deriva burocrdtica que estd adoptando la reforma.
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programa de estudios, método de ensefianza, administracion de la educacion.

Abstract:

This paper reviews various strengths and weaknesses in the current reform of the Euro-
pean Higher Education Area and, in particular, in the way it is redefining university curricula.
Two consequences of student-centred learning are observed: first, on the way teaching time is
measured; and second, on the redefinition of the studies bearing in mind the desired profile of
future graduates. It is then questioned whether the dominant focus on the relationship between
theory and practice is impoverishing both concepts. Finally, the author criticises the way this
reform is being implemented through an increase in bureaucratic procedures.

Keywords:European Higher Education Area, time factor in learning, curriculum, teaching
method, administration of education.

Saltaba a la vista desde el principio que
la reforma de la educacion superior en Es-
paifia no sélo acarrearia una serie de oportu-
nidades positivas, sino también un conjunto
considerable de riesgos. Sin embargo, a me-
dida que ha ido avanzando la implantacién
del Espacio Europeo y la agitacion inicial
ha empezado a sosegarse, parece que las po-
siciones originales de los defensores entu-

siastas y de los criticos furibundos hayan ido
confundiéndose en una actitud intermedia de
generalizado escepticismo. Poco a poco se
ha ido extendiendo la sensacién de que no
era para tanto: ni tan maravilloso ni tan te-
rrible, principalmente porque el cambio estd
resultando en la realidad casi imperceptible:
todo cambia en la ley y en los papeles, para
que la realidad docente siga siendo imper-
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turbablemente la misma y quizds no sea s6lo
cuestion de tiempo. Por aliviador que pueda
resultar este enfriamiento de la situacion,
se corre un doble peligro: por una parte, es
lamentable que no se esté aprovechando la
ocasién para sacar un partido efectivo de las
oportunidades que se ofrecen, y que el impe-
rativo del contexto econdmico, las reticen-
cias al cambio de la comunidad académica
y la manifiesta incompetencia de algunos
de los politicos y mandos intermedios que
habrian de llevar a cabo la reforma estén
condenando la Universidad al inmovilismo;
y por otra parte, no parece que los riesgos
implicados en esta reforma vayan a desapa-
recer por el mero hecho de que no aprove-
chemos sus oportunidades. Al contrario,
cabe la posibilidad de que sucumbamos ante
sus peligros sin haber siquiera entrevisto sus
posibles beneficios. Se impone asi la nece-
sidad de vencer esa tendencia a la apatia y
sopesar ambos extremos desde la posicidn
en la que hoy nos encontramos, lo suficien-
temente alejada del fulgor de los comienzos
como para ofrecer cierta perspectiva.

He escrito este articulo a partir de mi
experiencia como vicedecano de innova-
cién docente y miembro de la comisién de
organizacién del plan de estudios del Gra-
do de Filosoffa en la Universidad de Sevi-
Ila durante el curso 2008/09. Pero mads alld
de eso, ésta es la perspectiva de un docente
que, estando originalmente atraido por el
nuevo enfoque, ha resultado de momento no
poco escarmentado por su deficiente aplica-
cién. De ahi que haya querido discutir aqui
el modelo tedrico que nutre la reforma, en
torno al perfil del egresado y su desglose

en competencias profesionales, asi como la
orientacién diddctica que resulta de él. Esta
no es, por tanto, la reflexién de un experto
en teorfas diddcticas o sistemas educativos,
sino la de un profesor universitario mds, que
ha tenido ocasion de participar activamente
en la reforma como gestor y como docente.
Que por ello el resultado pueda ser recibido
con cierta condescendencia por parte de los
expertos en la materia es, como se verd, par-
te del problema que quisiera sefalar.

No es mi intencidn tratar aqui todos los
aspectos de esta reforma, pues no pretendo
ser exhaustivo ni en el andlisis de las opor-
tunidades ni en el de los riesgos. Sélo aspiro
a recordar algunas de las primeras que, en
mi opinidn, no estdn alcanzdndose y sefialar
algunos de los segundos que peligrosamente
si que parecen estar tomando forma.

1. EL GIRO COPERNICANO EN LA
CONCEPCION DE LA ENSENANZA.

La concepcion del proceso educativo que
inspira esta reforma' se presenta como un
giro copernicano en el sentido mds propio de
la expresion: como una revolucién que nos
insta a ubicar lo que antes considerdbamos
el centro en la periferia, y lo que tenfamos
en la periferia, en el centro. Al igual que
Copérnico propuso colocar al sol en el cen-
tro de nuestro mundo, la reforma educativa
propone que sea el estudiante el centro del
sistema educativo. Hasta ahora, se nos dice,
el centro de dicho proceso habia sido la fi-
gura del profesor, lugar donde se ubicaba el

1. En conformidad con la Ley Orgdnica 6/2001, de Universidades, modificada por la Ley Orgdnica
4/2007, de 12 de abril, y el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenacion
de las ensefianzas universitarias oficiales de acuerdo con las lineas generales del Espacio Europeo de Edu-

cacion Superior.

38



Luces y sombras de la reforma de la educacion superior

conocimiento de la disciplina, que habria de
emanar hacia la periferia del estudiantado.
La didéctica, desde esta concepcion, se afa-
naba ante todo por facilitar ese proceso de
emanacién: por fluidificarlo y favorecer en
el estudiante la adquisicién de ese saber pro-
cedente del profesor. Con el nuevo sistema,
en cambio, es el estudiante el que ocupa la
posicién central, convirtiéndose el docente
en un elemento mds, crucial pero periférico,
en su proceso de aprendizaje.

Nos vemos asi obligados a redescribir
todo el proceso desde este cambio de pers-
pectiva, forzados a encontrar nuevas metd-
foras: el conocimiento, en lugar de emanar
del profesor hacia los alumnos, es construi-
do por cada uno de ellos como efecto de su
trabajo personal, en relacién con un conjun-
to de factores complejo y diverso. Entre di-
chos factores estdn atin las clases o lecciones
tedricas, qué duda cabe, pero estdn también
las lecturas que el estudiante realiza dentro y
fuera del horario docente, los intercambios
formales o informales que establece con sus
compafieros o con el propio profesor en las
clases y mds alld de ellas y, en general, todas
las experiencias personales que puedan in-
fluir en su aprendizaje. El profesor habrd de
favorecer, facilitar o canalizar la aparicion
de ese nuevo conocimiento, pero su figura
ha dejado de protagonizar la historia, convir-
tiéndose en un mero facilitador del proceso.

Como efecto de esta reconsideracion del
papel activo del estudiante, el nuevo modelo
resalta ademds de un modo radicalmente dis-
tinto la necesidad de la motivacion, con una
importancia sin precedentes. Lo esencial no
es ya que el alumno esté motivado para aten-
der, prestar atencion y recibir adecuadamen-
te la informacion, sino que esté lo suficiente-

2. Real Decreto 1125/2003, de 5 de septiembre.

mente motivado como para actuar €l mismo,
pues sdlo si €l se convierte en agente activo
del proceso podrd éste ser verdaderamente
efectivo. La reforma no niega ni elimina la
funcién del profesor “como Copérnico no
nego la existencia de la Tierra” sélo la con-
sidera desde una perspectiva distinta.

2. LA MEDICION DEL TIEMPO
DOCENTE

La consecuencia mds evidente de esta
transformacion estd en la nueva contabiliza-
cion de los créditos: hasta ahora, los créditos
contabilizaban el tiempo que debia dedicar
el profesor a la asignatura. Su dedicacion
docente se calculaba en funcion de las cla-
ses que impartia: un crédito equivalia a diez
horas de clase; un profesor con veinticuatro
créditos tenfa al afio doscientas cuarenta ho-
ras de clase. Era su actividad la que estructu-
raba el computo, la que dotaba de sentido a
la medicidn del tiempo. Los actuales créditos
ECTS, en cambio, son una unidad de medida
del trabajo del alumno? Dicho trabajo pue-
de concretarse en asistencia a clase, pero no
solo en eso, pues el alumno tiene “y siempre
ha tenido”que hacer muchas mds cosas apar-
te de escuchar al docente: tiene que acudir a
la biblioteca, participar en actividades prac-
ticas programadas, discutir con sus compa-
fieros de grupo, leer bibliografia, redactar
trabajos, acudir a tutorfas Asistir a clases
tedricas o practicas es sélo una parte de su
actividad que habrd de ser computada entre
muchas otras. De este modo, por cada crédito
se espera del estudiante que dedique en total
unas veinticinco horas de trabajo personal.
Se estima que, en un curso académico, su
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dedicacidn global habrd sido de 60 créditos,
es decir, de 1500 horas. El profesor, huel-
ga decirlo, no tendrd que estar impartiendo
1500 horas al estudiante durante ese curso:
de esas horas, algunas, mds bien pocas, co-
rresponderdn a clases tedricas; otras corres-
ponderdn a clases précticas, talleres, semina-
rios, tutorias, en las que el docente habrd de
estar también presente. Otras, finalmente, se
realizardn en ausencia del profesor, como el
estudio en casa, la redaccion de trabajos, etc.
Que el estudiante haya adquirido un rol mds
activo no quiere decir que el profesor pase a
tener uno pasivo, o que disminuya su tarea,
sino mds bien todo lo contrario. El grado de
participacion activa del docente serd muy
variable segtin la parte del proceso a la que
nos refiramos, pero en todas y cada una de
ellas estd actuando de alguna manera, pues
todas ellas, sin excepcidn, habrdn de ser de
algin modo dirigidas, monitorizadas, y eva-
luadas por el profesor.

Ya decia Thomas Kuhn que en todo cam-
bio de paradigma los sistemas de medida
resultan hasta cierto punto inconmensura-
bles®, y éste no es una excepcion. Muchos
docentes, por ejemplo, consideran fuera del
sentido comun que los créditos lleguen a
contabilizar el tiempo de estudio personal
que habrd de emplear el estudiante. Segtin
el modelo antiguo, €sta no era una variable
computable en el sistema, pues dependia
estrictamente de la capacidad personal de
cada estudiante: un alumno inteligente ne-
cesitard menos tiempo de estudio que uno
peor dotado para asimilar un mismo cono-
cimiento. Era el contenido de la disciplina,
en funcidn del tiempo que tardara el docente
en transmitirlo, lo que servia de unidad de
medida, y no la actividad del estudiante, que
en ultima instancia no podia ser calculada.

(Cémo puede la universidad, sostienen estos
docentes, adoptar como medida del tiempo
un aspecto tan diverso y variable? Su queja
parece sensata, aunque, si verdaderamente
ha de aplicarse el giro copernicano antes
aludido, este cambio en la contabilizacion
del tiempo parece ineludible. Si la actividad
a contabilizar, seglin la nueva perspectiva,
no es la emanacion del conocimiento desde
el profesor, sino la construccién del mismo
por parte del alumno, es necesariamente la
actividad de este ultimo la que habra de ser
medida, aunque sea de modo aproximado.

Es preciso darse cuenta de que el cambio
en el sistema de medida no es en si mismo
beneficioso ni perjudicial, ni mds exacto
ni menos exacto. Por ejemplo: del mismo
modo que se recrimina al nuevo modelo que
el tiempo requerido para la asimilacién de
la asignatura es variable segtin el estudiante
en cuestion, también podria recriminarse al
viejo modelo que el tiempo empleado en la
preparacion de una hora de clase es muy dis-
tinto en cada docente, sin que ello haya im-
pedido que fuera la hora de clase la que mar-
cara la medicion de su trabajo. Desde cada
una de estas perspectivas puede recriminarse
ala otra que esté tomando como medida algo
que, en ultima instancia, no es homologable.
En eso reside la inconmensurabilidad a la
que me referia antes.

El verdadero peligro no estd en adoptar
un sistema de medida o el otro, sino en que
nos quedemos a medias en su implantacidn.
Si queremos enviar una sonda a Marte, pode-
mos medir la distancia en metros o en pies,
pero si no tenemos claro si estamos midiendo
en lo uno o en lo otro, lo mds probable es que
la cosa acabe mal, como pudieron constatar
los ingenieros de la Nasa alld por 1999. La-
mentablemente parece que vayamos por este

3. La idea es moneda comun desde las obras de Thomas Kuhn (1970) y Paul Feyerabend (1962).
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camino, al menos en dos sentidos. En primer
lugar, si el nuevo crédito contabiliza el traba-
jo del estudiante, no basta con ver qué parte
de ese crédito corresponde a clases tedricas,
précticas o tutorfas para averiguar cudl es la
carga del docente en su formacién. Y el mo-
tivo es que fodo el trabajo del alumno, como
seflaldbamos antes, ha de ser dirigido, moni-
torizado y evaluado por el profesor. La can-
tidad de trabajo que ha de realizar el profesor
serd por tanto equivalente al nimero de estu-
diantes que tenga a su cargo en la asignatura.
Esto es algo que el modelo precedente no
tenia en consideracion. Volviendo a la metd-
fora de la emanacion, un astro no gasta mds
energia por iluminar a 100 planetas que por
iluminar a cinco: en la mal llamada “clase
magistral” al profesor le era supuestamente
indiferente el nimero de alumnos presentes
en el aula, pues su trabajo era basicamente el
mismo. El momento de la correccién de los
exdmenes, efectivamente, era distinto, pero
éste se limitaba al periodo final del curso, y
era una variable que no afectaba significati-
vamente al cdlculo de su trabajo. No obstan-
te, en el momento en que el profesor pasa a
ser considerado no ya como astro emanador
del conocimiento, sino como facilitador de
todo el proceso de aprendizaje, proceso en
el que habrd de intervenir en todo momento
mediante un sistema de evaluacion conti-
nua, su tarea aumenta proporcionalmente al
nimero de estudiantes que tiene a su cargo.
La monitorizacidn seria y eficaz de todo ese
tiempo de trabajo del estudiante implica un
incremento drdstico en el nimero de trabajos
a corregir y entrevistas a mantener. Es por
ello profundamente inconsecuente que se
siga calculando el trabajo del profesor por
las horas de clase que imparte, y que éstas
sean sencillamente las mismas que antes.
Asumir seriamente el sistema de cémputo
del crédito europeo implica de modo inape-
lable introducir en la ecuacion que calcula

la carga docente el nimero de estudiantes
matriculados en la asignatura y la mayor
dedicacién que exige para el seguimiento
personalizado del trabajo del alumno. La
carga docente presencial de cada profesor
deberia de haber bajado proporcionalmente
al aumento de las tareas afiadidas que impli-
ca un sistema de la evaluacion continua de la
actividad del alumno, aproximdndonos as{ a
la menor proporcién de clases presenciales
que encontramos en otros paises europeos.
No dar ese paso implica un riesgo estructural
enorme para todo el proceso, pues los profe-
sores que se deciden a ser consecuentes con
lo que se les exige en los documentos (pla-
nes de estudio, programas, proyectos, etc.) y
adaptar verdaderamente su estilo docente al
modelo de la reforma ven aumentada las exi-
gencias de tiempo de su actividad docente de
manera desproporcionada.

Sin duda, por detrds de este problema
hay una causa de cardcter econdmico: conta-
bilizar verdaderamente de qué modo afecta
este cambio de perspectiva a la dedicacion
docente del profesorado es incompatible
con la intencién explicita manifestada por el
Gobierno de llevar a cabo esta reforma “a
coste cero”. Esta inconsecuencia se hace atin
mds patente si consideramos el otro sentido
en que estamos siendo tibios en la imple-
mentacion del nuevo sistema de medida del
tiempo: las tasas de matricula, que se siguen
calculando en funcién del nimero de crédi-
tos. Al alumno se le estd cobrando el crédito
con idéntica cantidad independientemente
de la carga presencial que éste implique, car-
ga que puede variar de unos estudios a otros
y de una asignatura a otra. Seis créditos de
una asignatura con 30 horas de clase tienen
el mismo precio que seis créditos de otra
asignatura que, por el motivo que sea, tenga
15 horas de clase: en ambos casos la factu-
ra es por el tiempo de trabajo que se espera
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del alumno. La proporcion entre actividad
presencial y no presencial puede variar sin
que lo haga en absoluto el precio. En senti-
do estricto, esto significa que se le estd co-
brando al estudiante una misma cantidad por
asistir a clase y por estudiar en casa; o que,
por ejemplo, una asignatura con el mismo
ntimero de horas de clase que otra puede ser
mds cara por el mero hecho de que requiera
mds estudio por su parte. El estudiante actual
no solo abona su derecho a asistir a clase y
ser evaluado: literalmente, también paga por
estudiar, por escribir, por leer y por discutir
con sus compaiieros. El caso extremo lo en-
contramos en la matricula que hay que abo-
nar por el trabajo de fin de grado, en cuyos
créditos la actividad presencial estd reducida
a un minimo, sin que varie el precio del cré-
dito. EI modelo antiguo era facilmente com-
prensible aplicando un modelo consumista
cldsico, pues el estudiante pagaba por recibir
el conocimiento del docente. En cambio, en
el nuevo sistema el estudiante no paga por
recibir, sino por hacer algo: asistir a clase,
si, pero también leer y estudiar en su propia
casa.

Por extrafia que pueda parecer, no creo
que esta idea en si misma sea incongruente
porque, como vimos antes, incluso ese tra-
bajo de casa estd dirigido, monitorizado y
evaluado por el docente, y esto ha de tener
un precio. Lo que sf es incongruente es que
se cobre al estudiante por ese proceso sin
que se considere el trabajo que corresponde
al profesorado, calculando su jornada estric-
tamente en funcién de las horas que imparte
docencia presencial.

(Qué implica en la prdctica esta falta
de consistencia? Un tremendo desconcier-

to por ambas partes. Por una parte, el pro-
fesor o bien no acepta el sistema, y sigue
actuando igual que antes considerando que
su actividad se limita a la emanacion del co-
nocimiento, o bien termina desmotivado y
hastiado, al comprobar que no se reconoce
de ningtin modo el incremento en sus tareas
que ha supuesto la puesta en prictica de la
reforma con seriedad y honestidad. De este
modo, es cuestion de tiempo que los entu-
siastas del nuevo modelo acaben por perder
su impulso inicial y terminen recayendo en
las inercias del modelo precedente. Por otra
parte, viendo que el sistema ha cambiado
so6lo en la teorfa manteniéndose intacto en la
préctica, el estudiante se considera sencilla-
mente embaucado, pues lo que se le vende
no tiene nada que ver con lo que recibe.

3. EL PERFIL DEL EGRESADO
COMO HORIZONTE DEL PROCESO
EDUCATIVO

Otro aspecto del giro copernicano de la
educacidn es el que insta a definir y disefiar
las titulaciones en funcion del perfil que se
pretende lograr en los futuros graduados o
posgraduados*. El modelo precedente estaba
centrado en la disciplina y sus contenidos,
que estaban personalizados, como vimos an-
tes, en la figura del docente. Eran los conte-
nidos de la disciplina académica en cuestion
los que marcaban la division de la tarea de
la educacion en las distintas materias y asig-
naturas. En el modelo de la educacién por
emanacion, era el contenido del saber lo que
marcaba la pauta de accién. En el modelo
nuevo, en cambio, se tiene como objetivo

4. Véase como ejemplo el capitulo V del Libro Blanco para el Titulo de Grado en Filosofia, publicado
por la Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacién (ANECA) en 2008, 83-98.
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fundamental que el educando sea finalmen-
te capaz de integrarse en el dmbito laboral
que corresponde a sus estudios. Conseguir
un empleo deja de ser el objetivo a alcanzar
después de la carrera, y pasa a ser el objetivo
con el que se la define en cada una de sus
etapas.

Y da la impresion de que a todos inte-
rese que esto sea asi: interesa a la empresa,
que recibird titulados mejor preparados para
integrarse en sus filas, e interesa a los es-
tudiantes, que verdn asi incrementadas sus
posibilidades de encontrar empleo. No obs-
tante, si bien no le falta parte de verdad, esta
concepcion del perfil del egresado resulta
cortoplacista y estrecha de miras. Se echa
en falta una perspectiva mds amplia, princi-
palmente porque la empresa no es el tinico
agente social con voz en este entierro. Por
el contrario, la Universidad deberia de estar
a la altura de exigencias mds amplias, que
abarquen el abanico completo de la ciencia y
la cultura. Del hecho de que no haya llegado
nunca a ser una “fdbrica de profesionales”
verdaderamente eficaz no se deduce nece-
sariamente que la Universidad haya dado la
espalda a su misién fundamental como ge-
neradora y transmisora del conocimiento y
promotora de la emancipacién de la sociedad
en su conjunto. Estos objetivos no tienen por
qué coincidir con los de la empresa sino que,
por el contrario, pueden entrar en conflicto
en ocasiones puntuales. Incluso pudiera dar-
se el caso de que empresa y Universidad, en
alguin aspecto, persiguieran objetivos radi-
calmente contradictorios e incompatibles.
Lo que necesita la empresa puede no ser lo
mismo que necesita la sociedad “ciudadanos
honestos, criticos, inconformistas y exigen-
tes, por ejemplo” y es a la sociedad a quien
se debe ante todo la institucién universitaria.
La critica ante la ineficacia de la Universi-
dad en la produccion de profesionales es ne-

cesaria pero, como vemos, seflala sélo una
parte del problema.

Ahora bien: que el perfil del egresado no
haya de ser definido exclusiva ni principal-
mente por los requisitos del mercado laboral
no quiere decir que ese enfoque esté errado
desde el origen. Es s6lo su interpretacion
mercantilista lo que resulta aqui deficitario.
Si se escapa a esa vision parcial y nada ino-
cente del problema y se entiende la idea del
perfil del egresado en un sentido mds amplio,
puede que no esté tan desencaminada. Una
vez mds, el mero cambio en la perspectiva
con la que miramos el problema no cambia
nada, lo deja todo como estd, pero nos pue-
de ayudar a comprender mejor la tarea que
tenemos por delante. Si se entiende el perfil
del egresado en un sentido mds amplio que
el mercantilista, tal vez se pueda considerar
que el objetivo de la educacién superior no
estd en la produccién de los profesionales
que requiere la empresa, sino en la de los ciu-
dadanos que exige la sociedad: personas que
estén a la altura de los tiempos que habrdn
de vivir. No sélo aspiramos a formar piezas
que encajen a la perfeccién en el sistema de
produccidn, sino a personas con cultura y
responsabilidad, con una formacion integral
como seres humanos.

Hoy en dia, muchos de los criticos del
nuevo modelo sostienen que la educacion
ha de ser algo distinto que la mera adquisi-
cion de capacidades y habilidades précticas.
Detrds de esta critica estd en muchos casos
la vision limitada de las capacidades que se
ha transmitido en no pocas ocasiones desde
los estratos politicos. Pero nada nos impide
tener una nocién de capacidad mds amplia
y profunda. También este aspecto humano
y ciudadano que sefialamos se puede enten-
der desde la perspectiva de las capacidades
y las actitudes, si es que estamos dispues-
tos a asumir esa perspectiva desprovista del
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sesgo mercantilista. Entre la capacidades en
las que hayamos de instruir a los estudiantes
siempre habrdn de estar, qué duda cabe, las
que instrumentalmente sean precisas para el
desempefio eficaz de su profesion, pero la
eficacia no es el unico criterio a considerar
aqui. Pocos mecanismos ha visto la historia
que fueran mds eficaces que las cdmaras de
gas nazis. Los ingenieros, médicos o empre-
sarios que formamos en la Universidad ten-
dran que ser, si, lo mds eficaces posible, y
esa capacidad les abrird las puertas del mer-
cado laboral. No obstante, si nos limitamos
a darles esta formacién que se les requiere
desde la empresa, el mundo del futuro estard
poblado de ciudadanos desorientados y ma-
leables. Buena parte de las crisis que minan
hoy la cohesién y el bienestar social no tie-
nen su origen precisamente en la ineficacia:
piénsese en la crisis econdémica, fruto de una
especulacidn altamente eficaz de unos suje-
tos, cuyos servicios cualquier empresa qui-
siera para si. Ser un buen empresario no es
tnicamente saber maximizar los beneficios:
es saber que la empresa tiene sentido en el
orden social en que se integra, recibiendo
de él su propio sustento y devolviéndole sus
servicios a cambio, en un equilibrio sosteni-
ble y prolongable. Una Universidad capaz de
formar profesionales altamente eficaces pero
sin escripulos ni conciencia social habra fra-
casado en su funcion educativa. Desde esta
perspectiva, la Universidad no es una mera
fabrica de profesionales, sino la matriz de la
que habrdn de nacer los ciudadanos del futuro.

Sdélo si se entiende el perfil del egresado
desde esta perspectiva mds amplia, liberado
del sesgo mercantilista, podrd ser un patrén

acertado para definir los estudios universita-
rios. Sélo entonces estaremos bien orienta-
dos a la hora de acometer el giro copernica-
no al que nos referfamos antes, que habrd de
colocar en el centro aquello que estaba en la
periferia, y en la periferia aquello que esta-
ba en el centro, esta vez no en la diddctica,
sino con respecto al disefio de las titulacio-
nes. Si antes el centro a la hora de definir una
titulacién era la disciplina, entendida como
un corpus de conocimiento que era preciso
transmitir del mejor modo posible, ahora “si
es que ese ‘ahora’ llega alguna vez a hacerse
presente” debe ser la persona quien esté en
nuestro punto de mira: no sélo el estudian-
te cuando comienza sus estudios, sino ante
todo el ciudadano formado con un titulo de
educacidn superior que queremos obtener al
final del proceso. Segun este criterio, no se
definen los estudios en funcién del corpus
del saber, sino del conjunto de rasgos que se
aspira a lograr en el egresado.

4. ELEMPOBRECIMIENTO DE LA
TEORIA Y DE LA PRACTICA

Como parte integrante del giro coperni-
cano de la educacion no sélo estd la inten-
cion de poner al educando en su centro, sino
también la de considerar que el objetivo a
alcanzar no es ya la transmision de ciertos
conocimientos, sino ante todo la capacita-
cion del discente a la hora de hacer algo con
esos conocimientos’. El perfil a alcanzar no
es el del experto que “sabe mucho”, sino el
del profesional que estd capacitado para po-
ner en prdctica ese saber. El tipo de practica

5. “Los planes de estudios conducentes a la obtencién de un titulo deberdn, por tanto, tener en el centro
de sus objetivos la adquisicion de competencias por parte de los estudiantes, ampliando, sin excluir, el tradi-
cional enfoque basado en contenidos y horas lectivas. Se debe hacer énfasis en los métodos de aprendizaje de
dichas competencias asi como en los procedimientos para evaluar su adquisicion.” RD 1393/2007, p. 44037.
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que habrd de ser capaz de realizar no es po-
sible sin ese conocimiento tedrico, aunque si
es posible, se nos dice, adquirir dicho cono-
cimiento tedrico sin que se sea capaz de po-
nerlo en préctica. Por eso es la capacitacion
préctica la que rige el nuevo modelo: capaci-
tacion que, una vez alcanzada, implicard de
modo inmediato la adquisicién del conoci-
miento tedrico.

(Qué es preciso que sea capaz de hacer
un ingeniero de caminos, un odontélogo, un
fil6logo o un abogado? En funcién de esas
capacidades que habremos de generar en el
estudiantado se establecen supuestamente
las distintas materias y estrategias docentes
que estructuran el plan de estudios digo su-
puestamente porque, para bien o para mal,
las comisiones de organizacion de los nue-
vos planes de estudio entran en juegos de
poder que son por completo ajenos a estas
asépticas intenciones. El perfil profesional
se habrd de desglosar en capacidades, que
las distintas materias habrdn de generar en
el alumno: algunas de ellas de cardcter ge-
nérico, es decir, presentes en mayor 0 menor
medida de modo transversal en todas o casi
todas las asignaturas de los estudios; y otras
de cardcter especifico, a desarrollar concre-
tamente en una o unas pocas asignaturas. De
este modo, no serd la materia y su ordena-
miento tedrico el que establecerd el entrama-
do de disciplinas, sino las diferentes capaci-
taciones prdcticas del futuro profesional.

Esta forma de concebir la relacién entre
la teoria y la prictica resulta en ocasiones
empobrecedora, pues responde a una nocion
de teorfa que la deja desprovista de toda
su riqueza. Parece que la teorfa, seglin esta
nueva perspectiva, no sea mas que la trans-
misién de informacién. Sin duda variard de
una disciplina a otra enormemente, pero en
general la transmision de conocimientos pre-
tendidamente tedricos por parte del docente

no se reduce en absoluto a la comunicacién
de un conjunto de informaciones estable-
cidas por la comunidad cientifica: lo que
hace a una clase de teoria una buena clase
de teorfa no es la cantidad y relevancia de
la informacion comunicada, sino el logro de
hacer participar al estudiante en la comuni-
dad académica, ofreciéndole, si, una buena
dosis de informacién, pero también instru-
yéndole en su interpretacién, en su manejo,
incitdndole a reflexionar sobre ella y a apor-
tar con conciencia critica a la discusion de
la que dicha informacién procede. Si en vez
de esto comprendemos la teorfa como mera
transmision de informacién no ha de extra-
flar que algunos de los defensores del nuevo
modelo aboguen también por una educacion
online para la parte tedrica de las asignatu-
ras, sin presencia alguna del docente, pues
hay medios mds eficaces para la transmision
de la informacién que la mera “leccién ma-
gistral”, unidireccional y mecanizada. FEl
problema es que ese tipo de leccién ni es
magistral ni es de hecho lo que habfa veni-
do siendo dominante hasta ahora: una buena
leccién es propiamente un didlogo, un deba-
te abierto, aunque el proceso de intercambio
haya tenido para bien o para mal un caricter
tdcito o implicito. Lo importante no es cémo
fluye la informacién del profesor al alumno,
sino como éste asiste a su desenvolvimiento
discursivo para, a través de sus preguntas y
de sus criticas, pasar a integrarse en un deba-
te que constituye propiamente la vida de la
disciplina vida de cardcter tedrico, pero vida
al fin y al cabo. Una leccién verdaderamente
magistral no es s6lo un proceso por el que
el estudiante recibe informacion, sino una
aventura en la que se embarca de la mano
de un experto para aprender a vérselas con
esa informacidn. En absoluto puede esto ser
considerado superfluo hoy en dia, sino cada
vez mds necesario en este mundo “sobresa-
turado de informacién’, en el que la funcién
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del profesor ha dejado de ser la de transmi-
tir informacion en la clase. La informacion
estd ya ah{ disponible en cualquier momento
para cualquier que tenga la capacidad de in-
terpretarla. Es ésta capacidad la que ha de
transmitir una clase tedrica, habilitando al
estudiante para vérselas con la informacion
que ya, por si misma, estd ahi disponible.
Una buena clase de teoria es, en definitiva, la
participacion en un tipo particular de praxis
intelectual, y es empobrecedor considerar
que la educacion debe consistir en sesiones
estrictamente tedricas que no son prdcticas,
y sesiones estrictamente practicas que no son
tedricas. El prejuicio de que lo uno no es lo
otro y lo otro no es lo uno es, probablemente,
el principal lastre que el nuevo modelo atin
perpetda del antiguo.

5. DESGLOSE Y BUROCRATIZACION
DE LAS COMPETENCIAS.

Una vez definidas las lineas maestras de
la titulacién en funcion del perfil del egre-
sado, dicho perfil ha de descomponerse en
un sinfin de competencias que constituyen
propiamente lo que se espera que sea capaz

de hacer el estudiante al finalizar su forma-
cion. Llevado a la préctica con la obsesion
del burdcrata, este planteamiento ha condu-
cido a resultados francamente irrisorios, que
han hecho perder la fe en el proceso incluso
a sus defensores mds convencidos. En las
memorias de planes de estudios, as{ como en
los programas y proyectos docentes que se
articulan en ellos, crecen como hongos exi-
gencias a todas luces ridiculas, como la de
indicar con precision de 1 a 4 con qué inten-
sidad va a trabajarse en todas y cada una de
las asignaturas de la carrera la competencia
de, pongamos por caso, “mostrar dotes de
liderazgo™, “tomar decisiones” o “ser capaz
de automotivarse”. Resulta dificil mantener
la compostura cuando se trata de definir pro-
gramas de asignaturas como “Fundamentos
de bioquimica”, “Programacién matemati-
ca”, “Literatura francesa contempordnea” o
“Historia y conceptos fundamentales de la
metafisica”, y hay que responder a seme-
jantes desvarios. Lo mds probable es que los
desdichados encargados de perpetrar este in-
menso engafio burocrdtico acaben por com-
pleto descreidos, refugidndose en un escépti-
co distanciamiento, al tomar consciencia de
la enorme pérdida de tiempo y esfuerzo que
supone esta tarea’.

6. Zygmunt Bauman: Los retos de la educacion en la modernidad liquida, Barcelona, Gedisa, 2007, 46.

7. Por poner algunos ejemplos reales, escogidos al azar, de diversos Grados de la Universidad de Sevilla
que han entrado en funcionamiento a partir de la reforma: en la asignatura de “Botanica aplicada” del Grado
de Ingenierfa Agricola, la “aptitud para la comunicacion oral y escrita en lengua nativa” se entrena con inten-
sidad 2/4, pero la “capacidad para el razonamiento critico” recibe una intensidad de 3/4; en la asignatura de
“Sistemas de representacion” en el grado de Bellas Artes, el “compromiso ético” se entrena con una intensi-
dad de 2/4, pero la “inquietud por la calidad” con intensidad de 4/4; en la asignatura de “Historia econdmica”
del Grado en Finanzas y Contabilidad, la “capacidad de adaptacion a nuevas situaciones” se entrena sélo con
una intensidad de 2/4, aunque la de “iniciativa y espiritu emprendedor” se entrena con intensidad de 4/4. Lo
mads lamentable no es ya el tiempo perdido por los docentes que se vieron en la situacién de responder a este
estipido requisito burocratico, sino el hecho de que los estudiantes hayan de recibir esta ridicula computacion
incluso antes de conocer los contenidos especificos de la materia. Literalmente, a un estudiante que proceda
a matricularse en la asignatura de “Microeconomia” se le informa antes de que la “capacidad de aprender”
se entrenard con intensidad de 4/4 que de los bloques y temas que compondrdn el contenido de la asignatura
cuestion al parecer secundaria, y en el fondo casi irrelevante.
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Pero la deriva burocritica va mds alla:
supuestamente, estos principios rectores
habrdn de concretarse posteriormente en
estrategias docentes que se implementen en
actividades especificas, tedricas o practicas.
Cada unidad tematica, cada sesion de clase,
cada palabra y cada gesto del docente habra
de estar orientado expresamente hacia el
desarrollo de alguna capacidad recogida en
plan de estudios, explicitada en el programa
y desarrollada en el proyecto. El objetivo a
alcanzar con la reforma no es unicamente
que el profesorado reflexione acerca del per-
fil a alcanzar en el egresado, sino que concre-
te esa reflexion en inacabables formularios
detallados y explicitos, orientando cada acto
docente en funcién de ese tupido entramado
de capacitaciones que se persigue.

De este modo, el desprecio de los nuevos
tedricos de la educacion hacia los modelos
tradicionales de transmision del conoci-
miento, supuestamente centrados en la “lec-
cién magistral”, se materializa politicamente
en una tupida red burocrdtica de competen-
cias y estrategias docentes, mecanismos de
seguimiento del proceso educativo, sistemas
detallados de evaluacién de los logros del
alumno y de la propia practica del profesor.
El resultado de esta deriva burocratizante no
podria estar mds desvinculado de la précti-
ca docente tal y como ha sido vivida por los
profesionales de la educacién durante siglos,
en muchos casos con un éxito notable, de
modo que el desconcierto del profesorado
ante este planteamiento es generalizado. Da
la impresion de que nos encontremos ante los
designios de aquel emperador imaginado por
Borges, que hundié en la miseria a su propia
nacion intentando que toda ella se dedicara a
la ingente tarea de dibujar un mapa a escala
1:1 de la totalidad del territorio. Cuando la
exigencia burocrdtica intenta llegar hasta el
mds minimo acto que compone la docencia,

ésta queda estrangulada por los requisitos
formales, imposibilitada para desarrollarse
con espontaneidad y autenticidad.

Creo sinceramente que esta reforma sélo
puede salvarse si se pone freno a la debacle
burocratizante en que se ha convertido, pues
éste es un problema que puede resultar letal
para sus objetivos. El aumento exponencial
de los requisitos burocrdticos es un arma de
doble filo, que corta tanto hacia arriba como
hacia abajo: corta hacia arriba, generando
una falaz sensacion de éxito en el gestor, que
asiste con agrado al eficaz funcionamiento
de la maquinaria que ha puesto en marcha;
y corta hacia abajo, asfixiando la voluntad
de innovacién y mejora del profesorado, que
termina mirando con desconcierto en qué se
han convertido las grandes espectativas de
cambio que se le habian presentado.

Forzar a los docentes a reflejar su adhe-
sion al nuevo modelo en documentos cada
vez mas minuciosos, que no pueden ser sino
meramente formales, no es el camino ade-
cuado para transformar el sistema. No sé6lo
no es eficaz, sino que es tremendamente con-
traproducente, pues siempre serd mads facil
para el profesor cumplir el requisito burocrd-
tico que cambiar efectivamente su mentali-
dad y su préctica docente. Lo tnico que se
puede lograr por esa via es hacer perder el
tiempo al profesorado y acabar con la poca
confianza que aun pudieran tener en la re-
novacion del sistema. Y lo verdaderamente
lamentable es que desde los puestos de ges-
tién parecen estar convencidos de que la via
para lograr que la préctica docente se adectie
finalmente al nuevo modelo tedrico es el au-
mento sistemdtico, minucioso y detallado de
este tipo de control. Que se podrdn superar
las limitaciones que tiene la burocracia para
reflejar la realidad mediante mds burocracia,
como si se pudiera apagar un fuego ahogan-
dolo con papeles. En este punto no queda

47



J. Navarro Reyes

mds remedio que echar marcha atrds, pues
por ese camino el fracaso es inevitable.

Cuando estos problemas se ponen en-
cima de la mesa, en no pocas ocasiones se
confunde al que los plantea con aquellos que
se enfrentan a la reforma con intencion de
perpetuar el status quo. Pero quisiera que
esta critica se entendiera en un sentido dis-
tinto: no cuestiono en este punto el modelo
tedrico propuesto que, como ya he dicho an-
tes, si se lo enfoca correctamente me parece
acertado. Lo que cuestiono ahora no es el
fin, sino los medios para alcanzarlo: medios
que son manifiestamente ineficaces y hacen
que el modelo resulte inviable. Es sin duda
mds fécil encasillar al que critica los medios
con el que reniega de los fines, y considerar
que todos ellos son enemigos de la reforma:
quien no estd conmigo estd contra mi. Como
todos los estereotipos simplistas, éste no ha-
ria mds que escamotear el problema.

6. HEROES Y ANTI-HEROES DE LA
REFORMA EDUCATIVA.

(Hay forma de escapar a esta dicotomia
entre los estereotipos del rancio profesor a
la antigua, que limita su actividad docente
a la leccién supuestamente “magistral”, y
el “progre” profesor innovador, que aplica
valientemente en sus clases los avances de
la diddctica moderna? Pues debe de haber-
la, pues lo cierto es que estos tpicos no se
sostienen en absoluto. Frente a estos dos pa-
radigmas simplistas, la realidad nos impone
dos “anti-héroes” de la teorfa pedagdgica,
que parecen estar mds extendidos que ellos
en esta desigual revolucion: el excelente
docente “a la antigua”, bien valorado por
alumnos y compafieros, y con una intacha-
ble carrera a sus espaldas como formador de
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excelentes profesionales, y el pésimo docen-
te “a la moderna”, gran cumplidor de la bu-
rocracia al uso, pero generalmente valorado
por compaiieros y alumnos como poco mds
que un incompetente. Mds que los paradig-
mas simplificadores esgrimidos por los de-
fensores de la reforma, parece que sean estos
dos anti-héroes los que pueblan hoy las aulas
de nuestras universidades. ;Qué ha ocurrido
entonces? ;Hasta qué punto la receta para la
elaboracion del proceso de aprendizaje en
una infinitud de sencillos pasos monitoriza-
dos por la burocracia se ha desvinculado de
la realidad de las aulas?

Tres motivos me parecen plausibles: en
primer lugar, el desprecio sistemdtico que
los tedricos de la educacién han trasmitido
a través de la legislacion que implementa
sus modelos hacia lo que tradicionalmente
se ha considerado un buen docente. Es como
si, pongamos por caso, los tedricos del tenis
hubieran despreciado olimpicamente a los
mejores jugadores de la historia porque ba-
saban su juego en meras intuiciones carentes
de enfoque tedrico, y no estaban en condicio-
nes de aplicar sistemdticamente los avances
de una ciencia previamente desarrollada. Por
el contrario, tanto para los tedricos del tenis
como para los de la educacidn, se impone la
necesidad de mantener cierta humildad ha-
cia los profesionales de la disciplina que se
proponen estudiar, cuyos practicantes ponen
en prictica un saber-hacer afiejo, fruto desti-
lado de una tradicién que los precede, y no la
aplicacion expresa y sistemdtica de las teo-
rias de moda, que cambian cada cinco afios.
Esta actitud no implica inaccion, ni tiene por
qué entenderse en un sentido reaccionario:
la teorfa podrd venir a mejorar la préctica,
pero no puede negar la valia y efectividad de
los actos de aquellos que son undnimemente
considerados como verdaderos maestros en
ellas.
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En segundo lugar, da la impresion de
que el mecanismo de control y seguimiento
de la docencia asuma que existe una uni-
ca forma de hacer bien las cosas, un unico
modelo a seguir: el resultante de la teorfa
diddctica al uso. Pero conviene no olvidar
que la variedad de estilos docentes es una
riqueza que no debe de ser despreciada en
beneficio de una uniformizacién sin ex-
cepciones. Hay estilos docentes distintos,
como distintos son los profesionales de la
enseflanza que habran de ponerlos en prac-
tica. Probablemente habrd modelos mejores
y peores segun los casos en que han de ser
aplicados, pero estarfamos desencaminados
sin intentdramos forzar a todo el mundo a
seguir el mismo, despreciando por comple-
to a aquellos que han encontrado su swing
de una manera distinta.

Y en tercer lugar, ni siquiera la buena
prdctica de aquellos que llevan a cabo el
nuevo modelo es el efecto de la aplicacion
expresa y detenida de normas que descuar-
ticen la accion en innumerables pasos inter-
medios, como cuando se nos intenta con-
vencer de que en una buena clase uno ha de
tener presentes las competencias genéricas
y especificas que se aspira a desarrollar en
cada momento. Tal nivel de burocracia sélo
puede asfixiar la prictica docente, imposi-
bilitdindonos en ultima instancia para una
accion verdaderamente dgil y eficaz, que
se lleva a cabo necesariamente de manera
holista e integrada. Ademds, desgraciada-
mente, por muy minuciosos que sean los
requisitos burocrdticos, siempre serd mds
facil cumplir en el papel que en la realidad,
situacion que estd conduciendo hacia el in-
movilismo que sefialaba al principio. Sin
un efectivo proceso de reflexién y motiva-
cidén por parte de los docentes, lo tnico que
obtendremos serd una inmensa montafia de
papel mojado.

Las vias para una solucién estardn por lo
tanto en nuestra capacidad para enfrentar-
nos a cada uno de estos tres inconvenientes:
es preciso que la teorfa de la educacién no
considere que la direccién normativa de la
reflexién sobre la educacion se desarrolla
unidireccionalmente, al modo ilustrado, es
decir, desde la avanzada e innovadora teoria
didactica hacia la bdrbara y ancestral prdcti-
cadocente. Es preciso aprender de la prdctica
docente de excelencia reconocida, por mucho
que parezca estar carente de un modelo te6-
rico innovador. Es preciso respetar la diver-
sidad de estilos docentes, sin pretender unifi-
car dichos estilos bajo un mismo modelo que
no lograria mds que empobrecer las titula-
ciones que ofrecemos, y conseguir que cada
docente extraiga lo mejor de si mismo del
modo mds efectivo. Y es preciso tomar cons-
ciencia de que la fiscalizacidn burocratizante
de la actividad docente es una via equivoca-
da para lograr que el profesorado reflexio-
ne sobre su practica y se plantee mejorarla.

* 3k ok

La posicion aqui defendida ha pretendi-
do ser affn a la idea de fondo del giro coper-
nicano de la educacién, aunque critica con el
modo como se ha llevado a cabo concreta-
mente en esta reforma. Se impone, ante todo,
la necesidad de repensar la relacion entre la
teoria y la préctica, a fin de que no queden
ambas nociones preocupantemente empo-
brecidas: la primera, como mera transmision
de informaciodn, y la segunda, como mera ca-
pacitacion técnica. Estando profundamente
insatisfecho con la concrecién de la reforma
en mecanismos de seguimiento y de control
burocrdtico que son a todas luces vacios, in-
udtiles y contraproducentes, si simpatizo en
cambio con la idea de fondo, que aspira a
ubicar al estudiante en el centro del proceso
educativo.
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