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Resumen

A partir de estudios e informes de referencia contrastados con referentes internacionales,
se abordan algunos de los rasgos mds relevantes del sistema universitario espafiol, con el
fin de ofrecer una interpretacién determinada de la situacién de la universidad ante los
retos de un futuro relativamente inmediato. Una idea transversal en el texto es la de refor-
zar la capacidad de agencia universitaria a partir de las preocupaciones siguientes: ;cémo
afrontar el cambio de paradigma socioproductivo desde el sistema universitario?; ;En qué
medida hay una preocupacién prictica por la eficiencia y la calidad? ;Cémo replantearnos
la generacién de oportunidades y de capital humano (formacién) para capas mds extensas
y diversas de la poblacién (equidad) y ser mds eficientes en este cometido? ;En qué medi-
da nuestra universidad se halla alineada con las de los paises integrantes del Espacio Euro-
peo de Educacién Superior?
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Abstract. Spanish universities: Challenges and capacity for agency

This paper deals with some of the most relevant features of the Spanish university system
in order to provide specific insight into the current situation of the university in facing
challenges in the near future. The analysis was conducted using key national and interna-
tional reports. One main concern the paper addresses is how to strengthen universities’
capacity for agency with regard to the following issues: how to deal with the changing
socio-productive model from within the higher education system, how to rethink and be
more efficient in creating opportunities and enhancing human capital (training) for wider
and more diverse layers of the population (equity), and to what extent the Spanish higher
education system is well aligned with that of other countries belonging to the European
Higher Education Area.

Keywords: university; opportunities; quality; capacity for agency.
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1. Introduccién

En la fase final de la adaptacién del sistema formativo universitario espafol al
modelo europeo de educacién superior estall$ la crisis econémica. 2008 ofi-
cializé la entrada en un escenario muy distinto al conocido hasta entonces y
del cual todavia no somos capaces de conocer todo su alcance, ni siquiera
diagnosticar en qué medida afectard al sistema de educacién superior (SES).
Los primeros efectos han sido las restricciones presupuestarias: la inversién
neta en la universidad en 2010 era ya un 8% inferior a la de 2008 y ha seguido
descendiendo desde entonces. En 2013, un argumento domina todo el esce-
nario: el impacto de las restricciones presupuestarias sucesivas en el funciona-
miento general del sistema universitario y su incidencia en aspectos clave del
mismo, en la equidad en el acceso, en la calidad de la docencia y de la inves-
tigacién y en la generacién de conocimiento.

La crisis y el modo como se estd gestionando esbozan un nuevo perfil para
la universidad. El énfasis en los recortes y en su aplicacién lineal causa una
afectacién en todas las lineas de accién: presupuestos, becas, deuda, incremento
del abandono, incremento de la precariedad laboral, emigracién de jévenes
altamente formados y desafeccién generalizada. Es decir, exclusién de estudian-
tes por razones econdmicas, mayor desigualdad, cierre de lineas de investigacién
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y un riesgo cada dia mayor de pérdida de la calidad, con lo cual se hace mds y
mds visible la previsién de que los esfuerzos de los tltimos afos, «con resulta-
dos mds que notables, se tornen baldios» (CYD, 2011). El argumento de la
crisis y de su gestién, no obstante, ejerce otro importante efecto negativo:
impedir adoptar una visién estratégica para un futuro cada vez mds cercano y
que, con toda seguridad, no serd una proyeccién lineal del presente. Pero una
estrategia no se improvisa y no hay noticia de la misma.

Sin embargo, aun reconociendo su importancia y su impacto, este aspecto
de la crisis no es el principal desafio que tiene planteado la institucién univer-
sitaria. Por poner algunos ejemplos relevantes, determinados informes (PwC,
2013; Barber et al., 2013) sittian los principales retos de las universidades en
el contexto de cambio del modelo socioeconémico y productivo. El informe
BBVA (2012) analiza las condiciones del presente y dibuja desafios desde el
punto de vista de la competitividad econémica y productiva. Por su parte,
el informe Tarrach (2011) realiza una critica consistente acerca de la necesidad
de asumir una visién estratégica de mayor alcance y destaca importantes caren-
cias contrastadas con ejemplos clave de lo que podria hacerse y hacen univer-
sidades «socio» del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES). Molinas
(2013) apunta a que el espacio de influencia (hegemonia) de los paises en el
siglo xx1 se dard en clave de desarrollo humano, en el cual el sistema de for-
macidn superior tiene un papel crucial. Los desafios apuntados poseen un
potencial de trasformacién tal que, sin duda, afectard a los escenarios univer-
sitarios, tal como hoy los conocemos.

2. Perfiles del nuevo escenario

Los argumentos que prefiguran este nuevo contexto son varios e importantes.
El primero, la progresiva y acelerada transformacién del modelo productivo y
su trdnsito cada vez mds rdpido hacia otro modelo, en el cual e/ conocimiento,
sus flujos y su globalizacién mediante la tecnologfa, asi como también e/ riesgo
—entendido como Beck (1998) lo considera— adquieren un valor formativo
estratégico. Bauman (2010) ha resumido esta transformacidén radical afir-
mando que, en pocas décadas, la «educacién a lo largo de toda la vida» ha
pasado de ser un oximoron (un contrasentido) a convertirse en un pleonasmo
(hierro metdlico). Si lo anterior ejerce ya impactos muy significativos en la vida
ordinaria de las personas, no cabe duda de que también lo hard en las institu-
ciones, en este caso, en las universidades tal como las hemos conocido. Un
segundo argumento clave es el hecho de que, la actual, es una «universidad de
masas» (Nibblet, 1972; Scott, 1995), y esta condicién conlleva marcos para la
accién muy distintos a los de la formacién segin el modelo de «universidades
de élite» cldsicas, porque, entre otras cosas, ello supone un mayor volumen de
docentes y una mayor diversidad de ellos.

El progresivo ingreso de un nuevo alumnado, su mayor diversidad y el
hecho de poder tener acceso inmediato y universal a todo tipo de informacién
y a coste prcticamente cero afectard o condicionard fuertemente a una de las
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funciones cldsicas de la universidad: la transmisora. El concepto de mercado
«nacional» de la formacién se estd diluyendo en el Espacio Europeo de Edu-
cacién Superior y en la atraccién de estudiantes de otros continentes, por lo
que el mercado de estudiantes ha adoptado ya al mundo como referente.
Espana capta tan s6lo el 1,4% de estudiantes internacionales (CYD, 2011).
Por otra parte, los nuevos estudiantes son ya digitales, lo cual conlleva unas
consecuencias practicas y visibles que se manifiestan a diario y que todavia
no somos capaces de comprender (Carr, 2011). Los contenidos y los progra-
mas han dejado de ser «sélidos» para devenir «flujos», es el caso de los cursos
en linea masivos y abiertos (MOOC). Estas caracteristicas, junto con el poder
de las tecnologfas de la comunicacién, abren un nuevo escenario de compe-
tencia interuniversitaria global, no sélo a nivel institucional, sino también en
sus elementos singulares, como en el de los contenidos formativos. No es
descabellado pensar que, en poco tiempo, ello puede derivar hacia una com-
petencia en la funcién certificadora para ciertos niveles de formacién. Recor-
demos que esta es una de las grandes funciones asignadas por el estado a la
institucién universitaria en el marco del estado nacién. En tanto que aparato
administrativo del estado, la universidad posee el monopolio de la certifica-
cién y administracién de los titulos, pero, a medio plazo, se aventuran ame-
nazas para universidades singulares, desde el punto de vista de la circulacién
abierta de titulados. Un titulo de una universidad bien situada en los rdnqui-
nes o con renombre ejerce la funcién de un aval «al portador». En una socie-
dad que lo ha mercantilizado todo, los titulos universitarios raramente esca-
pardn al efecto distintivo de «las marcas». Este, entre otros indicadores, es el
importante efecto de los rdnquines nacionales o internacionales, por parciales
o sesgados que sean.

Asimismo, se abren nuevos espacios de formacién para estudiantes no
tradicionales. En la medida en que el nuevo modelo socioproductivo avanza,
y combinado con el paro, nuevos sectores de jévenes con perfiles de edad
superior a los 25 afos, y con experiencias vitales distintas a las de los estu-
diantes tradicionales, se inscriben en las universidades aspirando a conseguir
la formacién que éstas han realizado tradicionalmente. Sin embargo, en este
segmento, las universidades publicas pierden terreno. En 2012, los mayores
de 25 afios inscritos en universidades privadas espafolas constitufan el 42,6%,
frente al 23,9% de los matriculados en las pablicas (BBVA, 2012). También
las demandas formativas hacia las instituciones, universidad incluida, estin
variando por parte de los empleadores y de los propios egresados universita-
rios, ademds, las limitaciones diagnosticadas en la formacién superior en
Espana (AQU, 2011; BBVA, 2012: 19) no ayudan en este sentido. La crea-
tividad, la resolucién de problemas, el trabajo con los demds o bien el lide-
razgo, entre Otros aspectos, constituyen competencias emergentes exigidas a
los titulados superiores, por no citar los niveles de dominio de la lengua
inglesa, lo cual sugiere que, sin el dominio de aquellas competencias, ;se es
realmente un titulado superior «completo», aun cuando la formacién acadé-
mica sea adecuada?



La universidad espafiola, sus desaffos y su capacidad de agencia Educar especial 30 aniversari 13

A su vez, la investigacidn se transforma y, en especial, se encarece, en tér-
minos de tiempo y en recursos de todo tipo cada vez crecientes. Por la com-
plejidad e interdisciplinariedad de los nuevos problemas, los grupos de inves-
tigacién se mueven hacia una articulacién en redes de grupos —y de sus
enfoques—, como también por los costes de aquella. Los grupos de investiga-
cién universitarios compiten cada vez mds con redes y grupos de centros de
investigacién especializada, fuera de la adscripcién estrictamente universitaria
en todos los dmbitos.

Asi, una visién estratégica sobre la universidad deberfa abrir el foco, adop-
tando una prospectiva amplia, dada la urgencia de esbozar una estrategia o
un plan global para las universidades para la década de 2020, si no mds alld.
Por ejemplo, Holanda, con diecisiete millones de habitantes, cuenta con
setenta y cinco instituciones de educacién superior, por setenta y nueve en
Espafia. Las tasas de entrada en la universidad de los jévenes de 18 afios,
aunque haya mejorado en Espafia (46,1% en 2012), estdn por detrds de
muchos paises que cuentan con el 60% de matriculas (la media en la UE-21
es de un 57,8%) (BBVA, 2012). De acuerdo con lo anterior, es necesario
explicitar, como pais, pero también singularmente las universidades, dado su
potencial de accién local, en qué hipédtesis de desarrollo socioeconémico fun-
damentan su accién institucional.

Situar la politica universitaria en un nuevo escenario lleva a hacerse deter-
minadas preguntas y a establecer las prioridades presupuestarias correspon-
dientes. Asi, por ejemplo, cabe preguntarse: ;Qué porcentaje de la cohorte de
jévenes de entre 18 y 24 afos deberia atenderse? En 2001, Espafna y Suecia
tenfan pricticamente el mismo porcentaje de jévenes titulados en educacién
terciaria. Diez afios después, Espafa contaba con el 31% y Suecia con el 41%
(OCDE, 2013). O también preguntarse, como hizo Irlanda (HEA, 2008):
¢qué porcentajes relativos de cada grupo social se deberfa acoger?, ;se reducen
las desigualdades entre grupos sociales?, ;qué porcentaje de estudiantes traba-
jadores mayores de 25 afios deberfan ser atendidos? O bien: ;cdmo se racio-
naliza la relacién entre oferta y demanda? O bien, tal como se interrogan los
informes CYD (2011) y BBVA (2012): ;cémo deberfa impulsarse una inves-
tigacién con mayor traduccién en patentes? o ;cémo corregir la distancia entre
publicaciones y patentes?

De ahi que, al poner el énfasis en lo estratégico, Tarrach (2011) interpele
acerca de qué cambios se han dado en el SES espanol con el fin de evitar dupli-
car funciones o redundancias o simplemente debido a variaciones en la demanda.
Desde 2009, cuando la crisis habria podido empezar a apuntar algin cambio
estructural, ninguno de los informes analizados detecta cambios o preocupa-
ciones significativas en estos aspectos. Asi, el problema de los costes crecientes,
como el de los recortes, no es sélo técnico, de cantidades invertidas o recortadas,
sino de modelo politico universitario y socioproductivo a medio y largo plazo.
A juicio de muchos observadores expertos, es en la concepcién de este futuro
y en las politicas derivadas de su representacién donde cobran sentido las res-
puestas a los retos mds cruciales para la universidad y sus funciones.
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3. El problema de los costes crecientes, su financiacién
y la gestién de los mismos

La crisis deberfa constituir un excelente argumento para someter a una revisiéon
profunda algunas de las hipétesis planteadas acerca del funcionamiento y de
los recursos universitarios de los dltimos anos. El tratamiento de sus costes y
de su financiacién podria ser el primer aspecto a tratar. En EE. UU., en el
Reino Unido y en otras partes, el coste de la universidad (investigacién, docen-
cia, instalaciones, equipamientos de campus y personal de administracién y
servicios) ha tendido a ser superior al de los costes de la inflacién, en un cre-
cimiento lineal sostenido, segin la tendencia etiquetada como del «mayor y
mejor» («bigger and better») (Barber et al., 2013). En Espafa, también ha sido
as{, incluso cuando el nimero total de estudiantes ha descendido, como en la
pasada década, y con ratios entre estudiantes y profesor inferiores a la media
de paises de la OCDE (BBVA, 2012). De hecho, el ritmo de crecimiento del
profesorado ha sido intenso y similar al de Italia o el Reino Unido, paises en
los que se ha experimentado una evolucién positiva en el alumnado (CYD,
2011). Ello ha tenido lugar en ausencia de un plan estratégico general cono-
cido, lo que avala la tesis de una justificacién basada en necesidades surgidas
desde las propias universidades y de muy diversa indole y prioridad. De ahi
que Barber et al. consideren que el modelo actual es insostenible, incluso para
reputadas universidades de los EE. UU.

En plena crisis, el nimero de grados ofrecidos por las universidades espa-
fiolas (2010-2011) era de 2.338 y en el curso siguiente fueron 2.382
(MECD, 2013). Dicho crecimiento ha tenido lugar sin un marco para situar
los costes agregados del mismo y sin recoger las aportaciones de los diversos
informes que apuntan hacia una falta de eficiencia, tanto para la formacién
(Tarrach, 2011; BBVA, 2012), como para la investigacién, aun reconociendo
el enorme avance registrado desde 1983 (BBVA, 2012). El enfoque econo-
micista vigente, orientado segtn la légica de la demanda, segregada, a corto
plazo y con evidentes riesgos de clientelismo politico —también intrauniver-
sitario—, debe dar lugar a aproximaciones mds complejas y transparentes, de
naturaleza politica, social, cultural y cientifica, tanto global como local. Pero,
siendo preocupante, este no es el mayor problema. Su rasgo mds relevante es
que el «discurso» técnico y los enfoques de «mercado» a corto plazo suplantan
los enfoques politicos sobre qué hacer, y el marco del agui y ahora secuestra
el futuro. Hégase el cdlculo de las titulaciones que se abrieron —y se multi-
plicaron por 7 universidades— porque habfa una demanda puntual y que
siguen manteniéndose cuando aquella ha descendido o cuando miles de
titulados en la misma no encuentran un puesto de trabajo. Bien al contrario,
los objetivos en investigacién, en formacién y en formacién permanente
requieren marcos estratégicos a medio y largo plazo orientados politica-
mente, revisables periédicamente y consensuados entre los agentes que
los desarrollardn.
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4. El perfil de la autonomia universitaria en Espafia

La universidad espafola, en relacién con el grado comparado de autonomia,
ocupa el séptimo puesto en un ranquin de treinta y cuatro paises del espacio
europeo (BBVA, 2012), lo que, a primera vista, parece aceptable. No obstante,
cuando se analizan los datos de modo segregado, se observa que, si bien en los
dmbitos organizativo y financiero ocupa el quinto lugar compartido con otros
paises, en los aspectos de personal y académico ocupa los lugares décimo y
veintinueveavo, respectivamente, lo que ofrece la imagen de un modelo
hibrido, a caballo entre un potencial de autonomia organizativa y la rigidez
contractual del modelo académico-curricular, que quizds explique los proble-
mas de eficiencia y las dificultades del sistema para flexibilizarse y atender a
nuevas necesidades.

No obstante, el problema principal no parece ser la autonomia en si, sino
unos funcionamientos dificiles de argumentar. Por una parte, se iguala a
todos y, por otra, se asignan los sistemas de reclutamiento, de consolidacién
y de evaluacién del profesorado a los departamentos y la elaboracién de los
curriculos, a las facultades, de acuerdo con determinadas gufas generales. El
resultado es que la institucién responsable de la certificacién no puede ejer-
cer ningun control efectivo sobre quienes imparten los titulos, ni, en muchas
ocasiones sobre el disefio especifico de aquellos. La propia naturaleza de este
modelo tiende a reducir la calidad global de las oportunidades formativas que
se les pueden ofrecer a los estudiantes, por mds que haya ejemplos en sentido
contrario. Por otra parte, sin la contrapartida de un sistema de responsabiliza-
cién, de transparencia y de rendimiento de cuentas hacia el exterior, la auto-
nomia organizativa basada en el poder multipolar de los departamentos y en
una férmula de democracia corporativa convierte las universidades en siste-
mas formativos poco eficientes, econémicamente poco controlables y de
gestién opaca.

Contrariamente a lo que predica el marco cultural y legislativo actual, que
concibe a todo el sistema universitario en términos de igualdad, la realidad
muestra que el sistema espafiol guarda muchas diferencias entre universidades
y entre centros dentro de ellas. En el curso 2010-2011, en Madrid, Andalucia,
Catalufa y la Comunidad Valenciana, estaba matriculado el 72% del total de
estudiantes que cursaban mdsteres oficiales en universidades presenciales y el
59,9% de los programas de doctorado verificados, si bien Andalucia captaba
solamente el 15% de los estudiantes de posgrado (CYD, 2011). En cuanto a
investigacidn, si bien el mérito investigador es exigido a todos los docentes, el
porcentaje de docentes funcionarios con tramos vivos de investigacion es
minoritario. El 37,6% no posee ningtin tramo y el 20% sélo tiene uno reco-
nocido (MECD, 2013) y las mismas diez universidades siempre ocupan los
diez primeros puestos de la clasificacién en productividad investigadora (Buela-
Casal et al., 2012). Ello no significa que no haya mds investigacién, pero el
actual modelo de evaluacién de la misma —formal y burocrdtico (Noy,
2013)— tampoco permite visualizarla en toda su amplitud.
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Lo anterior muestra la evidencia de tener un sistema con diversos tipos de
universidades, las que tienen masa critica, condiciones propias y de entorno y
tradicién académica para compararse internacionalmente y aquellas cuya masa
y cuyas condiciones contextuales les permite realizar un excelente papel en el
desarrollo de su propio entorno, como indican los resultados de la convocato-
ria de campus de excelencia regional. Ello interroga acerca de hasta dénde es
eficiente para todo el sistema someter a las mismas condiciones de financia-
cién, de captacién del profesorado, académicas, de exigencia de funciones
docentes e investigadoras, de evaluacién de la calidad o de gobernanza a un
conjunto de instituciones con diferencias como las apuntadas. También plan-
tea si, en una estrategia de futuro, no cabria la necesidad de redefinir un
modelo universitario heterogéneo y hacerlo en funcién de los diversos mode-
los de universidad posibles.

Una tipologfa empleada en diversos paises de influencia germana distingue
entre universidades orientadas a la investigacién y de ciencias aplicadas, cen-
tradas en la formacién profesional superior y, entre otros aspectos, con perfiles
distintos de profesionales docentes. Barber et al. (2013) apuntan que una
estrategia relevante consistirfa en reconocer las realidades diversas y trabajar
para su consolidacién y mejora, a partir de asumir el colapso del modelo
«mayor y mejor» para todos, en una linea coincidente con lo que el fildsofo
Paul Ricoeur (1999) ya afirmaba poco antes del Mayo del 68, que era un grave
error de andlisis considerar como sistémico lo que es un problema organizativo.
En este sentido, Barber y sus colegas proponen distinguir entre diversos tipos
de universidad, en el supuesto de que se desearan o se pudieran sostener los
cinco que describen.

El modelo de élite seria el primero. El segundo serfa el de una universidad
de masas, orientada al desarrollo de una buena formacién para promover a
los mejores estudiantes, con aquellas oportunidades formativas mejor adap-
tadas a las nuevas necesidades emergentes y en colaboracién con sectores
productivos en la mejor formacién profesional de sus estudiantes, tanto
mediante formacién en pricticas como atrayendo a cualificados profesionales
para que impartan formacién en ella. Un tercer tipo de universidad serfa aque-
lla que ocupa un lugar estratégico y juega muy bien con sus recursos en su
campo de especializacién. El cuarto tipo configura un modelo orientado a
ejercer un impacto local significativo. En muchas provincias, su universidad
es la principal empresa en empleados y recursos. Orientada hacia el desarrollo
local, su potencial cultural es susceptible de ejercer un influjo decisivo en la
generacion de mayores niveles de capital cultural. Finalmente, se contemplan
las universidades orientadas hacia el aprendizaje permanente, un papel que,
entre otras en Espafia, ejercen las universidades a distancia y la universidad
privada, gracias a su mayor flexibilidad organizativa y de gestién.

El reto, por lo tanto, es muy fuerte y de naturaleza politica, en primera
instancia.

Redefinir el concepto de autonomfa universitaria supone avanzar desde la
consideracién de la universidad como un «aparato administrativo-cultural del
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estado», para entenderla fundamentalmente como una «agencia» de alto nivel,
clave en el desarrollo y en la transferencia del conocimiento, en el 4mbito de
sus posibilidades. Una agencia cuyas iniciativas pueden y deben incidir bien
en el desarrollo general del conocimiento y/o en su difusién, tanto local como
internacionalmente. Una agencia capaz de aplicar sus fortalezas al desarrollo
local, o competir en un «nicho» de mercado especifico de titulos, o de la
demanda de formacién, y hacerlo con la flexibilidad suficiente para ser soste-
nible. Ello no obstante, raramente sucederd si cada universidad no es politica-
mente sostenible en su oferta formativa y en su actividad investigadora, lo cual
transciende los actuales criterios y fuentes de financiacién. Por el contrario, la
rigidez financiera y el tratamiento igualitario de todo el sistema de asignacién
de recursos, aliado con las desigualdades précticas internas, puede volverlo
progresivamente mds mediocre y disfuncional, con lo cual se retrocederia en
lo conseguido en los dltimos veinte afios, por lo menos en aquellas universi-
dades o titulaciones que sobresalieron mds y que ahora cuentan con mayores
déficits econémicos. Un fenémeno que, erréneamente, se atribuird a los pro-
gresivos recortes, cuando éstos tan sélo han puesto de manifiesto y agudizado
las limitaciones que condicionan el vigente modelo universitario.

5. El concepto de formacién y la autonomia universitaria

La universidad se justifica socialmente por la formacién impartida, de la cual
tiene el monopolio certificador. Sus recursos humanos y econémicos bdsicos se
justifican en el desarrollo de esta funcién. Sin embargo, parece incongruente
que, en un contexto de variabilidad y de cambio, sea precisamente en el 4mbito
académico y en el de los recursos humanos, aquellos que deberfan permitir una
mayor adaptabilidad de la oferta formativa a las necesidades socioeconémicas
y al crecimiento personal de los estudiantes, donde Espafia se sittia en peores
condiciones de autonomifa. Uno de los principales retos consiste en acordar el
tipo de orientacién de futuro con el que se aborda la formacién universitaria
en la actualidad, atendiendo a la aceleracién de los cambios, a la creciente
ubicuidad de la informacién y a la de las nuevas demandas a los perfiles for-
mativos. Asi, las tendencias de la ocupacién —y, por lo tanto, de la formacién
que se va a requerir— en un futuro no muy lejano son muy distintas de las
del pasado reciente. Majé (2011), por ejemplo, apunta un modelo ocupacio-
nal muy distinto al actual para un futuro muy préximo.

Cuando George Steiner (2007: 147) afirma que «el arte de ensefar se
reduce a saber qué quiere decir esta expresién» plantea el tema de sus mudltiples
necesidades y posibilidades, de las oportunidades posibles. En definitiva, de la
deliberacién politica, epistemoldgica, etc., sobre la concrecién de su signifi-
cado, en términos de experiencias vividas por los estudiantes en un contexto
especifico. El debate curricular y el de la prctica docente son dos debates
relacionados entre s{ y permanentemente abiertos y sujetos a variaciones o a
transformaciones, en tanto que respuestas a los cambios y a las transformacio-
nes sociales. Ademds, las respuestas formativas pueden ser muy diversas en
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funcién de la creatividad y del saber hacer profesional especificos por parte de
los encargados de dar respuesta operativa a aquella deliberacién. Asi, las pre-
tensiones homogeneizadoras constituyen respuestas muy limitadas a las posi-
bilidades que encierra la pregunta de Steiner.

Este tipo de consideraciones y su contraste con agentes externos evitarfa
un fenémeno muy comun, ejemplificado en el modo cémo se han elaborado
muchos de los nuevos curriculos que debfan acercarnos al EEES. Un fenémeno
al que, en buena medida, podria aplicdrsele la ironfa de Bauman (2010: 213):
«conseguir que los individuos deseen hacer lo que el sistema necesita que hagan
para reproducirse a si mismo». El balance sobre los nuevos curriculos es que,
en Espafia, los estudios son mds largos que en muchos paises del espacio euro-
peo, sin evidencias de que la formacién en cuatro afos asegure mejores resul-
tados formativos (BBVA, 2012). En el curso 2009-2010, no se aprobaron en
torno a un tercio de los créditos matriculados. Mientras que, en ciencias de la
salud, solo se quedaban sin superar en torno a un 20% de los créditos matri-
culados, en ingenierfa y en arquitectura, el porcentaje era superior al 40% y,
en ciencias, estaba alrededor del 35% (CYD, 2011). Por el contrario, «la for-
macién en exceso académica y poco orientada al empleo, sin vinculaciones
fuertes con la préctica profesional» (BBVA, 2012: 38), «no les permite a los
jévenes acumular experiencia profesional, lo que les resta posibilidades en el
mercado de trabajo» (p. 58) y las empresas, «no distinguen tanto en lo que les
ofrece un titulado de ciclo largo con lo que les aporta uno de ciclo corto»
(p. 60). «Por otra parte, los excesos permanentes de demanda (Medicina) y
oferta (Ciencias Experimentales y Humanidades) en algunas titulaciones refle-
jan rigidez organizativa y escasa capacidad de adaptacién de las universidades»
(p- 8). En buena medida, este es un fenémeno bastante generalizado en diver-
sos paises, y no es de extrafiar que el plan de estudios, tanto a nivel de pregrado
como de postgrado, sea a menudo un complejo conjunto de diferentes mate-
rias, en gran medida ajenas entre si. Barber et al. (p. 29) sugiere que «para la
mayorfa de los estudiantes que no planean una carrera académica, un plan de
estudios a veces puede parecer esotérico o irrelevante».

El mismo concepto de formacién estd en proceso de mutacién. La diver-
sidad de los nuevos grados, los «<nuevos» estudiantes y las tecnologfas de la
informacién desplazan a las representaciones convencionales sobre cémo asi-
milan los estudiantes su formacién a la vez que emergen nuevas propuestas,
contextos y modalidades de aprendizaje basadas en cémo aquellos elaboran
o construyen dicha formacién, en un giro de importantes consecuencias. En
una sociedad precisamente denominada «del conocimiento», en la cual la
informacidn es tanta y de tan fdcil alcance, el valor anadido de la formacién
ya no consiste en saber retenerla, sino en el modo de buscarla, de tratarla, de
elaborarla criticamente y hacerlo de forma relevante. Obsérvese el creciente
empleo del término emprendeduria y en su acepcién mds habitual. Si bien
remite a una competencia creativa que se desea para los individuos, se la reduce
a un potencial humano del que nadie asume su formacién y se la sobreentiende
como una responsabilidad individual para que los sujetos lidien con la crisis.
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Para que dicha actitud y competencia la desarrollen una masa critica de
personas y éstas aprendan a generar proyectos de accién sostenibles, mds en
red o en equipo que individualmente, se requiere un contexto que promueva
el trabajo en cooperacién, pensar de manera «dialégica» (Sennet, 2012),
tolerar el error, facilitar el trabajo sobre los intereses despertados y persistir
un tiempo significativo en ellos, proporcionar herramientas para organizar
el pensamiento y la accién o aceptar el pensamiento «divergente». Un esce-
nario todavia muy alejado de los modelos curriculares actuales y de las préc-
ticas mds comunes de formacién universitaria. Paradéjicamente, las proba-
bilidades de ser emprendedor (auténomo o pequefio empresario) disminuyen
a medida que se incrementa el nivel de estudios, si bien aumentan las posi-
bilidades de ser directivo (BBVA, 2012: 299). Ello ilustra la relacién entre
las politicas de cardcter general y las politicas universitarias, en relacién con
el conocimiento y su desarrollo, en el contexto de una determinada estrate-
gia de desarrollo social.

En la literatura especializada, a partir de Bloom (1956), se distingue entre
diversos niveles de aprendizaje que Marton y Sialj6 (1976) sintetizaron en
dos: el superficial y el profundo. El primero se caracteriza por diversos niveles,
como el recuerdo; por una comprension bdsica de los hechos y de los fenéme-
nos, y por ciertos niveles bdsicos de transferencia, como una habilidad aplica-
tiva (de algoritmos, procedimientos, etc.). El segundo, o profindo, también se
caracteriza por grados sucesivos: por niveles de aplicacién mds compleja, por
saber realizar anilisis, por elaborar sintesis o por desarrollar proyectos y pro-
puestas de evaluacién. Asimismo, son conocidas las modalidades de ensefianza
y aprendizaje que favorecen a cada tipo de aprendizaje, obviamente distintas
entre si. La fragmentacién curricular, de tiempos, de profesores, de actividades;
la baja coordinacién; la intensificacién del trabajo o la falta de retroaccién, o
formas genéricas del mismo como las notas, generan conductas adaptativas en
los estudiantes, poco criticas y aprendizajes superficiales. En un sentido dis-
tinto, la concentracién (temdtica, de tiempos, de actividades, de docentes); la
persistencia; los retos; los enfoques multidisciplinarios; la cooperacién en el
aprendizaje y en la resolucién de problemas relativamente complejos; la res-
puesta formativa, basada en propiedades y en criterios de accidn; la produccién
de textos propios; los diarios reflexivos; etc. generan aprendizajes de naturaleza
profunda (Rué et al., 2013; Struyven et al., 2006).

Muchos de los ejemplos conocidos de nuevas propuestas curriculares no
muestran que «el aprendizaje» haya constituido el foco central de las preocu-
paciones, atendiendo al modo cémo se disefaron. Por el contrario, se suele
destacar su cardcter burocrdtico. Bauman (2010: 234) cita al antropdlogo
social noruego T. H. Eriksen para sostener que «[...] cuando se distribuyen
unas cantidades crecientes de informacién a una velocidad también creciente,
cada vez resulta mds dificil crear narrativas, érdenes y secuencias de desarrollo.
Los fragmentos amenazan con volverse hegeménicos. Esto tiene consecuencias
de cara a las maneras que tenemos de relacionarnos con el conocimiento, el
trabajo y el estilo de vida, entendidos en un sentido amplio». Una idea que es
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dificil no verla relacionada con las recientes propuestas curriculares y su poten-
cial formativo.

Adicionalmente, se detecta una contradiccién entre los modelos curricu-
lares actuales, orientados hacia la preparacién para la vida activa, laboral, aca-
démica, investigadora, y el concepto de «aprendizaje a lo largo de la vida», un
concepto surgido en el contexto del nuevo modelo social. Dicho modelo enfa-
tiza la formacidn recurrente, flexible y variable, en funcién de nuevas necesi-
dades y combinada con las nuevas experiencias vitales o laborales. Se contra-
pone al modelo que apuesta por una formacién entendida como aquel bagaje
intelectual previo e indispensable para desarrollar cualquier trayectoria profe-
sional o personal. Esta contradiccién lleva a la universidad a replantearse el
valor de la formacién inicial y continuada y los puentes entre ambas.

Las universidades deberfan plantearse «abrir mds extensamente sus pro-
gramas para el colectivo de alumnos adultos, disehando trayectorias nuevas
y flexibles de formacién y experiencia profesional para acceder a la educacién
superior, configurando entornos de aprendizaje flexibles, que permitan con-
ciliar la vida familiar y laboral con los procesos de aprendizaje formal, y
adaptando los métodos diddcticos a las caracteristicas de los estudiantes adul-
tos» (CYD, 2011: 28), asf como disefiar modelos formativos para diversos
tipos de usuarios (BBVA). Segtin este mismo informe, cada vez es mds
urgente que las universidades se involucren de manera decidida en los pro-
cesos de validacién y reconocimiento de los resultados del aprendizaje, al
margen de su lugar de obtencién.

Hay un hecho que, siendo importante, pasa desapercibido y habria que
tomarlo en consideracién, por sus efectos en la retenciéon de estudiantes, en
evitar el abandono universitario (Rué et al., 2013) y su impacto en la equidad
social, en el desarrollo de oportunidades para mayores capas de estudiantes.
Se trata de que, por cada incremento significativo del porcentaje de alumnos,
aumenta su diversidad (cultural, de intereses, actitudinal, de expectativas, de
formas de vida y necesidades o de estilos de aprendizaje). Obsérvese, como
muestra, las tasas de rendimiento comparadas entre mujeres y hombres (un
71,4% frente a un 61,8%, CYD, 2011), de modo que los formatos de ense-
flanza y de evaluacién estandarizados, para desespero de los docentes, van a
ser insuficientes para abordar la progresiva complejidad estudiantil. La estan-
darizacién ejerce un efecto barrera. El incremento de normas barrera o bien
de micropoliticas institucionales (de departamento, de titulacién, etc.) selec-
tivas, y no siempre explicitas, encubre un segundo nivel de nsmerus clausus y
conduce a una mayor tasa de abandono, lo que se traduce en peores indices
de calidad institucional y una menor tasa de eficiencia, ademds de una dismi-
nucién de ingresos, sin considerar su equidad y rentabilidad social. Ello da
lugar a la valoracién de «malas pricticas» en informes publicos, como el BBVA
(2012: 216). Estos indicadores, en paises como Holanda y desde 2012, pena-
lizarfan los recursos obtenidos por la universidad en sus contratos programa
cuatrienales con el Gobierno. Mds estudiantes significa mayor diversidad. Por
ello, la estandarizacién de la formacién centrada en enfoques académicos y en
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précticas transmisoras masivas puede ser percibida como insuficiente o con
poco sentido, lo que puede generar importantes problemas de eficiencia y de
valoracién de los estudios.

La valoracién que hace la universidad del estudiante es una «marca» refe-
rida a unos funcionamientos muy limitados, pero su «valor» lo determina el
ocupador, ya que propone al egresado contextos de mayor complejidad. La
diversidad de situaciones laborales u ocupacionales con que se encuentran los
egresados modifican muy significativamente los valores de referencia institu-
cionales. Formacién y ejercicio profesmnal ya no encajan como antafo. Asf,
en vez de estar formado «para», se aspirard a estar formado en un sentido mds
estratégico y personal, para mejorar el propio desarrollo, sea técnico, humano
o social. La funcionalidad de dicha formacién —mds alld de la acreditacién—
se la buscan ya los propios sujetos, porque, para ellos, la calidad de la misma
serd la oportunidad de reflexionar y de adquirir mayor capacidad de agencia
y de rendicién de cuentas ante quienes consideren oportuno. Paraddjica-
mente, la extensién masiva de la formacién universitaria producird un giro
en los enfoques docentes mds al uso y sobre el mismo concepto tradicional
de calidad.

Lo anterior ilumina acerca del potencial de capacidad de agencia de las
universidades en relacién con la formacién ofrecida. Dicha capacidad de agen-
cia puede abarcar diversas dimensiones y todas ellas ejercerdn un valor de
distincién potencial en las propuestas institucionales: las organizativas y curri-
culares; las normativas; las formas de relacién institucional con el entorno
socioproductivo; la atencién a los colectivos potenciales de estudiantes; la
gestion de la docencia y de la formacién ofrecida; los aspectos metodoldgicos
y de recursos; asi como todo el espectro de la evaluacién y orientacién, acadé-
mica, profesional e investigadora. En consecuencia, en las propuestas curricu-
lares y en las modalidades de formacién propuestas para los estudiantes, se abre
un amplio espacio a recorrer desde la autonomia profesional y universitaria,
un espacio que redefine el concepto mismo de calidad de la formacién (Gibbs,
2010; Harvey y Green, 1993; Harvey y Williams, 2010; Rué et al., 2010).

Uno de los aspectos de mayor consenso es que la formacién ajustada a un
determinado perfil de calidad o a determinadas necesidades formativas es alta-
mente apreciada y cuenta con un potencial de atraccién elevado. Sin duda,
profundizar en el concepto de calidad de los aprendizajes y en lo que ésta lleva
aparejada deberfa configurarse como un fuerte compromiso para la revisién
de los curriculos actuales o para el disefio y el desarrollo de los préximos, asi
como para el fortalecimiento del ejercicio de la profesionalidad y la identidad
docentes en un futuro préximo. Ello ilustra el desarrollo creciente de univer-
sidades que hacen del modo de aprender su identidad institucional y porque
sus experiencias se extienden progresivamente mds alld de los nichos locales
donde se formaron (por ejemplo: la Universidad de Aalborg reconocida por
su modelo PBL —Problem Based Learning—). Y nada de esto es intrinseca-
mente contradictorio en una institucién con una fuerte vocacién investiga-
dora. En los tltimos afios, la Universidad Humboldt, en Berlin, ha creado un
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bologna.lab, con el fin de desarrollar nuevos modelos de investigacién basados
en una ensefianza focalizada en los propios estudiantes (http://bolognalab.

hu-berlin.de).

6. Formacién docente y calidad en la docencia

Desde que Kuhn (2004) publicé su influyente trabajo, se ha tomado concien-
cia de que los cambios de paradigma traen nuevas conceptualizaciones que
muy pronto dejan atrds las que eran hegemdnicas hasta entonces. En este
nuevo marco que se va dibujando, un concepto clave en transformacién es el
de la calidad de la docencia y su impacto en la accién profesional e institucio-
nal. Entenderla como el resultado (estimado) de la accién de alguien recono-
cido en su dmbito académico o investigador, o bien, desde una légica mds
industrial que formativa, como el resultado obtenido de acuerdo con unos
objetivos (auto)prefijados (ANECA, Docentia, 2006), conduce por caminos
muy distintos.

A su vez, el concepto docencia abarca hasta mucho mds all4 de las relaciones
convencionales de la ensefianza y el aprendizaje en las aulas. En efecto, «la docen-
cia» remite tanto al disefio de los curriculos y sus propdsitos formativos como
las modalidades de seguimiento de los aprendizajes, su valoracion y acreditacién,
pasando por la misma estructura interna de dichos curriculos; las selecciones
temdticas propuestas a los estudiantes. También se vincula con las orientaciones
acerca de los aprendizajes y el perfil formativo resultante de lo anterior y la
organizacién de los aprendizajes y las metodologias propuestas. Entonces,
sc6mo abordar las experiencias de aprendizaje, en la estrategia de potenciar la
formacidn de los estudiantes, desde una nueva Gptica? Los curriculos tienen un
enorme potencial de mejora. La ensefianza, entendida como actividad profe-
sionalizada, como cualquier otra, puede ser también mejorada significativa-
mente. Sin embargo, un obstdculo formidable, de orden ideoldgico y de iden-
tidad académica, dificulta el andlisis y las propuestas y sustrae el disefio de las
titulaciones a la reflexién especializada. Se trata de la conviccién de que cual-
quier docente resolverd adecuadamente las tareas encomendadas —comunica-
cién, gestién de tiempos y grupos o de evaluacién— y lo hard bien y en solita-
rio. Una creencia que no se admitirfa en ningtin campo de accién profesional
o amateur. Ello es consecuencia de no haber sabido gestionar adecuadamente
la relacién entre investigacion y docencia, y haber fundido ambas en una sola
representacién unificada del quehacer académico, segtin un modelo que, si bien
funcioné en las décadas pasadas, serd progresivamente insostenible en sus tres
dimensiones: en la misma investigacién y sus resultados, en la docente y en la
financiera, con la grave amenaza de afectar a los mismos cimientos del sistema
universitario. Este imaginario académico tampoco se sostiene en los datos sobre
la investigacién oficialmente validada, expuestos mds arriba.

Finlandia y Holanda distinguen entre profesores docentes y profesores inves-
tigadores. Bélgica refuerza la formacién docente en aquellos profesores con mds
del 50% del tiempo dedicado a la docencia. En Dinamarca, la formacién
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docente en educacién superior, como en otros paises, se consagra por ley y
en otros es obligatoria por parte de las universidades o como una consecuen-
cia para obtener fondos de los programas de mejora de la calidad, como en
Israel. En ciertos paises, dicha formacién sigue unos estdndares acreditados,
como en el Reino Unido, Suecia u Holanda. En este dltimo pafs, el modelo
de formacién fue establecido de comun acuerdo entre los rectores y propuesto
al ministro, que lo pasé al rango de ley. En los Estados Unidos, un docente
puede dedicar tramos distintos de su vida profesional bien a la investigacidn,
bien a la docencia. En estos paises, se asume que, sobre la calidad de la for-
macién, no se puede hacer un discurso descargando toda la responsabilidad
en los estudiantes o disfrazarla mediante reflexiones de corte elitista e ideo-
légico, como el de la «cultura del esfuerzo», atin asumiendo que el aprender
requiere esfuerzo.

En el reciente documento de propuestas al ministro de Educacién para la
mejora y eficiencia del sistema universitario espafol (2013), no se hace nin-
guna mencién a la formacién docente. Asi, no parece que sea demasiado rele-
vante la pregunta de ;cémo decenas de miles de profesionales (115.000, el
66,8% a tiempo completo, el 61% menores de 50 afos, segin datos del
MECD, 2013) pueden desarrollar una funcién profesional compleja, eficien-
temente, sin otra experiencia referente que haber sido alumnos de éxito, y para
un contexto que, si ya no existe, se halla en profunda transformacién? Afor-
tunadamente, la iniciativa de muchos académicos y responsables universitarios
permite, en cierta medida y en muchas universidades, abordar la pregunta
anterior con un éxito relativo.

En un marco de accién que cuente con el apoyo tltimo en programas
impulsados desde la Comisién Europea y el propio gobierno, las universidades
pueden desarrollar un amplio abanico de iniciativas de mejora. También pue-
den hacerlo por cuenta propia, si bien con mds limitaciones, en ausencia de
programas marco mds especificos. Para tener una perspectiva de la rapidez
hacia donde se mueven las iniciativas en este sentido, es de interés ver las
recomendaciones que se proponen a la Comisién Europea en un informe
reciente (European Union, 2013). Algunas de ellas se describen en una versién
muy sintetizada:

— Formacidn docente: para 2020, todo el personal docente de las instituciones
de educacién superior deberfa haber recibido una formacién pedagdgica
certificada.

— Evaluacion de los aprendizajes: la evaluacién de las actividades de aprendi-
zaje debe considerar criterios claros y acordados entre los responsables
directos de la docencia.

— Mejora de la calidad: fomentar y tener en cuenta las opiniones de los estu-
diantes para detectar problemas en los entornos de ensenanza y aprendi-
zaje y facilitar asf su posible mejora.

— Elaboracién y desarrollo de los curriculos: los planes de estudio deben ser
desarrollados y monitoreados a través del didlogo y la colaboracién entre
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el personal docente, los estudiantes, los graduados y los actores del merca-
do de trabajo, sobre la base de nuevos métodos de ensefanza y aprendiza-
je. Introducir y promover enfoques transversales, transdisciplinares e inter-
disciplinares para la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacién.

— Contratacién de personal académico: la contratacién, su progresién y pro-
mocién debe tener en cuenta una evaluacién de su desempeno docente,
entre otros aspectos. Los investigadores del programa Marie Curie con
intencién de realizar carrera académica deben poder obtener calificaciones
en ensefianza y desarrollar actividades docentes.

Atendiendo a un informe en progreso (ICED, 2013) sobre el estado de la
formacién en docencia universitaria en diversos paises, se constata que Europa
avanza por un «ancho de via» normalizado, distinto del nuestro. Mientras que,
en Espana, los objetivos anteriores pueden percibirse como de imposible cum-
plimiento en el tiempo previsto, no ocurre lo mismo en paises de nuestro
entorno. Diversos argumentos permiten comprender por qué el modelo espa-
fiol tiende a no converger con otros paises del entorno europeo. La rigidez del
propio sistema, fundado en una imagen unificada e ideal de la funcién inves-
tigadora y en la relativa autonomia de la funcién docente con respecto a las
necesidades especificas de las mismas universidades o de sus entornos, serfa
uno de ellos. La adscripcién del profesorado a los cuerpos funcionariales del
Estado, su fidelidad a las propias redes académicas y su vertebracién en depar-
tamentos, entendidos como unidades administrativas, no parece ser una
opcién sostenible para atender a los cambios que se avecinan, ni para cubrir
la distancia progresiva que se va abriendo entre los recursos disponibles y las
necesidades de la investigacién y de la docencia. Piénsese en el modo cémo
tantos profesionales pueden ejercer de manera eficiente, para los estudiantes,
para la sociedad y para la propia universidad, una funcién como la docente,
con toda su complejidad y atendiendo a los nuevos retos de la misma, sin
reflexionar o considerar nociones bésicas asumidas por la literatura reconocida
sobre el particular. Haciendo un paralelismo, ;no es ello una idea mds cercana
al creacionismo que al evolucionismo? Todo ello parece situar a la universidad
espafiola en una zona de riesgo, o en tierra de nadie, entre su misién docente
y la investigadora, progresivamente alejada de las dindémicas en ambos sentidos
que tienen lugar en el propio espacio europeo (OCDE, 2013), con el consi-
guiente riesgo para el desarrollo de su funcién central, la de generar «capital
cultural» para el desarrollo social.

7. La investigacién en su laberinto

Este gran pilar del sistema universitario se enfrenta a desafios formidables que
pueden convertir lo conseguido en los tltimos afios en una etapa dorada que se
estd desvaneciendo, en una nueva entrada a sumarse en la lista de todo lo que
en este pais pudo ser y no fue. Sélo en los diez tltimos afios, la cantidad de
publicaciones cientificas de Espafia se habfa duplicado y su calidad, triplicado.
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Aun asi, més del 30% de las universidades espafolas se encuentra por debajo
de la media mundial en los valores asociados a los indices de impacto norma-
lizado. En el periodo 2004-2008, se situaban en torno al 25% (CYD, 2011).
Adicionalmente, a los desafios anteriores, pueden afadirse otros problemas
puestos de manifiesto en los informes mencionados; por ejemplo: una falta de
eficiencia en la investigacién generada; en términos comparativos, el bajo nivel
de patentes registradas; el desequilibrio entre la investigacion bdsica y la apli-
cada, o bien los sistemas muy burocratizados de asignacién de recursos y de
evaluacién de la investigacién (Noy, 2013). Todo ello conjuga una ecuacién
muy dificil de resolver a corto plazo, a la que, sin embargo, deberd hacerse
frente. Su resultado se presenta muy azaroso y, sin una estrategia audaz que
apueste por el desarrollo, por clisteres, por alianzas con la empresa privada o
con fundaciones, el retroceso en este dmbito se adivina muy severo y sus con-
secuencias, imprevisibles. Sin embargo, ademds de las amenazas ya comenta-
das, estd la deuda acumulada por universidades y parques cientificos que figu-
ran a la cabeza de las diez mds productivas de Espana. La severa disminucién
de inversiones publicas en I+D+1, el 30% sélo en esta legislatura (Carta por la
Ciencia, 2013), no sélo no remedia la situacién, sino que también nos aleja
del Plan Estratégico Europa 2020, cuyo objetivo es que los estados dediquen
el 3% a I+D. En Espafa, era del 1,3% en el afio 2012 (BBVA, 2012).

8. Gobernar la universidad

Asumida la metdfora de los «tiempos liquidos», la gobernanza universitaria se
antoja como un ejercicio de navegacidn entre elementos adversos, intereses
consolidados y fuertes condicionantes, internos y externos, que afectan a su
capacidad de maniobra. En cualquier caso, el nicleo de la gobernanza debe
consistir en interrogarse sobre cémo guiar, administrar y dar apoyo a las grandes
funciones de la universidad en el nuevo contexto socioeconémico y del desa-
rrollo humano y dar respuestas operativas, en el sentido de ver en qué medida
estas se acompasan con las circunstancias cambiantes. Pero también se trata de
considerar en qué medida existen posibilidades de accién y sobre sus posibili-
dades de éxito, a partir de un diagndstico de las actuales debilidades. Al respecto
de la universidad norteamericana, un reciente informe (Bain Report, 2013)
apunta que su modelo de gobernanza se caracteriza por una «ineficiencia admi-
nistrativa, evidenciada por la incapacidad de cerrar viejos programas, de desa-
rrollar economias de escala entre campus o por la incapacidad de controlar los
costes de determinados departamentos y programas». Una constatacién que,
sin duda, guarda marcados paralelismos con la universidad espafiola.

Quizd uno de los problemas principales en el caso espanol sea el de haber
impulsado un uniformismo engafioso, «pues no todas las instituciones son
iguales, en realidad, y es costoso» (BBVA, 2012). Dicha ilusién ha impedido
a las universidades desarrollar capacidad de agencia y orientarse hacia los diver-
sos modelos posibles, todos ellos respetables e importantes en su escala respec-
tiva. Esto es, poder desarrollar una estrategia de universidad a escala de los
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tipos descritos por Barber et al. (2013). A falta de aquella, en el seno de cada
universidad, conviven en conflicto todos los imaginarios de universidad posi-
bles, cada uno propiciando de facto micropoliticas departamentales u otras
que, obviamente, no se alinean en un propésito comun explicito y que alimen-
tan disputas por los recursos en un proceso interno de suma cero y de pérdida
colectiva de competitividad. Ello se observa en procesos tan diversos como en
la dindmica «de mercado» asumida para la propuesta de nuevas titulaciones,
en la reciente elaboracién de los nuevos curriculos o, por ejemplo, en microa-
ndlisis sobre el abandono universitario (Ferndndez et al., 2011). La ausencia
de sefales claras en este sentido desde los mds altos responsables de las univer-
sidades no hace mds que alimentar esta ideologfa igualitarista, corrosiva para
el sistema en su conjunto. ;Se puede aspirar a todo y ser sostenible a la vez?

Un segundo problema es la limitacién de su autonomia en aspectos clave
de su funcionamiento académico y docente, lo que impide promover «la capa-
cidad de innovacién y las condiciones para el desempefio eficaz del trabajo
universitario» (PwC, 2013), debido a un exceso de regulaciones centrales, a la
falta de estimulos externos y a la ausencia de un sistema de responsabilizacién
y de supervision eficaz. Por el contrario, en este contexto de regulacién y de
aporte centralizado de recursos, los sistemas de evaluacién externa emprendi-
dos por las agencias de calidad son contemplados como procesos formales y
burocrdticos con una baja incidencia en el potencial real de mejora. Ello con-
duce a una conclusién muy equivoca, basada en confundir las funciones que
la sociedad demanda al sistema universitario con las que debe ofrecer cada
centro o institucién (BBVA, 2012: 34).

Asimismo, los numerosos érganos colegiados y unipersonales de decisién
existentes en la universidad —no jerarquizados— tienden a dificultar o a buro-
cratizar la gestién y la administracién de la universidad, ademds de hacer muy
dificil la propuesta de perfiles formativos interdepartamentales, la armonizacién
equitativa interna de los costes y el control del déficit. El resultado de gobernar
dicha complejidad ha dado lugar a dos fenémenos complementarios:

— Dar primacia a los enfoques economicistas como referencia para la toma
de decisiones y para la valoracién de determinadas iniciativas académicas.
Desaparecidas las intenciones y frente a proyectos en competicion, sélo se
puede gestionar sin conflicto a partir de criterios tecnocrdticos (supuesta-
mente objetivos), en una clara cosificacién de la politica universitaria.

— Combinado con el sindrome del «<mds y mejor» comentado mds arriba, se
ha sobredimensionado la importancia de los altos niveles de la gestién
universitaria. Una auditorfa concreta de la Sindicatura de Cuentas corres-
pondiente a los dos primeros afios de la crisis, 2008-2010 (£/ Pais, 25 de
junio de 2013), apunta que, en determinada universidad, se dio un incre-
mento del 20% en recursos para los altos cargos, una disminucién del 3%
para los funcionarios y el mantenimiento de los niveles adquiridos para el
personal laboral. Esta es una tendencia también detectada en los Estados
Unidos en el dltimo decenio (Bain Report, 2013).
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Llegados a este punto, se puede decir que los diagndsticos sobre la uni-
versidad son compartidos, con matices diversos, por una buena parte de los
informes citados. También puede afirmarse que, por su enorme complejidad
y por su creciente papel en la sociedad del conocimiento y la dificultad de su
sostenibilidad econémica, las universidades serdn organismos cuya gestién va
a ser mucho mds complicada de lo que fueron hasta un pasado bien reciente.
Si se desea darles un mayor empuje como organismos generadores de cono-
cimiento, as{ como de las mejores oportunidades para el desarrollo humano
y social, habrd que facilitarles que vayan optando por los diferentes tipos de
las mismas, incrementar su capacidad de autonomfa, descargdndolas de su
cardcter de aparato cultural de estado y sentar las bases para su gestién eco-
némica, académica e investigadora, para propiciar su propia responsabiliza-
cién en su eventual desarrollo e imbricacién social, a la vez que se deberd
evitar su autorregulacién corporativa o su orientacién selectiva hacia los sec-
tores estudiantiles de mejor extraccién social, para, en cambio, favorecer la
excelencia de modo mds transversal.

La gestién universitaria, sea cémo sea que se concrete en responsabilidades,
organismos y funciones, s6lo puede ser evaluada con el criterio de si contribuye
positivamente al desarrollo humano y social mediante su actividad formativa
e investigadora. También por si en el modelo escogido participan de modo
efectivo los distintos agentes sociales y se asigna un papel relevante a los estu-
diantes, incluso en decisiones de tipo curricular. Esta deberia constituir la
piedra de toque del edificio de su gobernanza. Ello supone la necesidad de
especializar a los respectivos responsables en la gestién universitaria (acadé-
mica, econémica, administrativa, de recursos humanos) y dotarlos de equipos
respectivos altamente profesionalizados, deslindando mejor las responsabili-
dades politicas de las técnicas, incorporando de modo efectivo a la gestién a
los actores sociales. Por el contrario, desear una mayor responsabilizacién, una
mayor rendicién de cuentas o transparencia en la gestién, retocando el modelo
actual, no deja de ser una ingenuidad culpable. Mayor responsabilizacién
supone mayor presion, mayor preparacion para desarrollar planes estratégicos
y mayores posibilidades de tomar diferentes opciones, ya sea de modo singular,
ya sea compartiendo alianzas estratégicas con otras universidades u otros acto-
res. Responsabilizacién significa también estrategias de autoevaluacién, de
auditorfa publica y propuestas de lineas publicas de mejora.

9. Conclusiones

El discurso desarrollado hasta aqui rompe con una representacién muy exten-
dida, la de considerar a la universidad como un organismo ahistérico, justifi-
cado en la tradicién académica mds relevante y capaz de autorregularse al
margen de lo social, de lo productivo o de las necesidades de los diversos
grupos sociales (Llovet, 2011). Considerarla entreverada en la sociedad y en
el tiempo histérico es la condicién indispensable para su desarrollo y conti-
nuidad institucional, sostenida y sostenible. El hecho de hallarse afectada por
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los rasgos de la sociedad del conocimiento la llevard a replantearse algunos de
sus pilares tradicionales, como el de las formas de acceso al conocimiento y el
mismo concepto de aprendizaje. En segundo lugar, si no se desea retroceder
dramdticamente en capital humano y en desarrollo, habrd que configurar el
sistema universitario desde el concepto de «universidad de masas» y hacerlo
con todas sus consecuencias. Ello no debe ser contradictorio con programas
formativos o centros de excelencia, en cualquiera de los campos del conoci-
miento. Esta perspectiva es la que permite asumir desafios como los conside-
rados mds arriba y explorar la capacidad de agencia de las universidades, si
bien, cada vez mds, ello debe hacerse a nivel institucional y social.

Los diversos diagndsticos coinciden en valorar que el SES espafiol no
avanza al compds de aquellos paises con los que se compara. En diversos dmbi-
tos estratégicos, se detectan diferencias significativas, no siempre atribuibles a
limitaciones en recursos humanos o materiales. Una linea de reflexién aboga
por desplazar el principio de justicia que debe regular todo funcionamiento
institucional desde la idea de la igualdad —que impregna todas las capas de la
institucién, y que se ha demostrado falaz, ademds de no sostenible— hasta las
de equidad, responsabilizacién y rendimiento de cuentas (evaluacién). Dicha
responsabilizacién incrementaria la capacidad de agencia de los actores uni-
versitarios, en todos los niveles, asi como su vertebracién con los agentes socia-
les respectivos. El sistema universitario, y las universidades en particular,
podrian perder su legitimidad certificadora si no desarrollan otra fundamen-
tacién distinta para su legitimidad a la del monopolio de ciertas reglas. Dicha
fundamentacion es la de generar mejores oportunidades formativas y de desa-
rrollo, lo mds relevantes posibles y para mds ciudadanos, en su diversidad,
como sostiene Touraine (2011).

En una situacién critica como la presente, sélo se podrd mantener el paso
del desarrollo adoptando lo mejor de la metdfora del barén de Miinchausen,
salir de la ciénaga tirando del propio cabello. La universidad dispone progre-
sivamente de menos recursos, pero, aforcunadamente, posee un enorme capi-
tal humano, estable y con alta capacidad, susceptible de encontrar multiples
salidas. Existen muchos y buenos ejemplos de los que tomar nota e impulsar,
tanto nacionales como internacionales. Sin embargo, para que ello sea posible,
cabe introducir importantes cambios de orden cultural en el sistema. Entre
ellos, el modelo de liderazgo interno. Es necesario transformar el actual tipo
de liderazgo, de cardcter gerencialista, que obedece a un «plan de negocio»
prefijado, en un liderazgo emprendedor, que articule consensos transversales,
asuma riesgos y proponga nuevos horizontes y marcos organizativos para la
accion colectiva. También la cultura interna del funcionamiento interno, fuer-
temente anclado en «flujos» intradepartamentales y corporativos, debe encon-
trar nuevos dmbitos o cauces por los cuales hacer fluir los intercambios de
informacién, de conocimiento y de accién, vinculados con el exterior. Ambi-
tos clave en este sentido son los proyectos formativos para las titulaciones,
elaborados desde la perspectiva del valor afadido, basado en el concepto de
proyecto, y no desde reglas institucionales.
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Determinados pasos requieren determinadas condiciones, como un marco
legislativo, politico y econémico favorables, hoy muy insuficientes. Sin
embargo, un porcentaje muy elevado de pequefas reformas de orden cultural
pueden ser realizadas con los recursos actualmente disponibles, si se asume que
una prioridad de la universidad es focalizarse en el mejor desarrollo de los
estudiantes. Tan s6lo el desarrollo de este principio mediante multiples accio-
nes, como metdfora de las posibilidades de una alineacién de la accién colec-
tiva institucional respecto de un propésito determinado, darfa lugar a cambios
muy notables. Pero debe superarse la cultura organizativa actual, en la que se
ha asumido como «natural» el principio de la suma cero y la gestién adminis-
trativa y fragmentada de la complejidad, lo que hace dificil articular dicho
potencial en unas lineas de accién institucional determinadas. Ello requiere
debatir para romper moldes, comparar para ver opciones, integrar acciones en
una légica cooperativa, evaluar lo realizado para mejorar y, de modo especial,
liderazgo y objetivos compartidos. Moverse en cualquier otra direccién olvi-
dando lo anterior, probablemente no hard sino acentuar los problemas y ence-
rrar al actual sistema en si mismo, en vez de enriquecerlo vertebrdndolo con
el exterior.
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