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RESUMEN
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| MEJORA DE LA FORMACION UNIVERSITARIA
Mas alla de la instruccion

Dependiendo del contexto, € término instruccion se ha empleado como equivalen-
te aensefianza, aaprendizaje, adesarrollo del curriculum (Tanner, o Johnson, y Beau-
champ, 1977), aautoinstruccion, etc. Ademas, suele ir acompafiada de otros vocablos
con los que constituye unidades seménticas de uso comin en Didactica: disefio de
instruccién, como ensefianza -yen menor medida de ensefianza-aprendizaje-; proceso
de instruccién, normalmente como acto didactico; material instructivo, con referencia
a que se utiliza para ensefiar o tiene la potencialidad de educar; mejorar la instruc-
cion, referido tanto a la formacion integral como especifica, tanto a conocimientos

a conjunto de habilidades necesarias para el desempefio de una profesién, etc.
Con frecuencia, se utiliza instruir como término despectivo, identificandose como in-
formacién en contenidos; en algunos contextos, hasta puede equivaler a adoctrinar.
Pese a este tono generalmente rancio del término, por instruccion, en sentido etimol 6-
gico (instruere. construirse desde dentro), también se entiende la formacion interior
de lamente. Por eso entendemos que la instruccién tiene mucho que ver con la cons-
truccion, con la destruccién, con la obstrucciony con latraducciéon del conocimiento.

Desde € referente de la pedagogia confuciana,. instruccién es un concepto
educativamente avanzado, muy rico por 10 que respecta a 10 que se pretende desde la
ensefianza. Se acomparna de perfeccionamiento de las facultades interiores o de
formacion humana, y asume tanto la dimensidn heteroinstructiva como la
autoinstructiva, aunque haga més énfasis en ésta Ultima, en lamedida en que seredliza
através de lareflexidn éticay del estudio. Desde este sistema de referencia formativo,
alguien instruido es alguien cultivado integralmente y Gtil para la practica de la
humanidad, en un sentido herderiano. Actualmente, en Didéactica, no es frecuente €
uso de la acepcion mas rica (confuciana), sino su reduccion intelectual.

En este sentido, instruccién no es sinénimo de ensefianza. Desde € punto de vista
clésico (escoléstico), arrastrado por €l 'tradicionalismo didactico, la ensefianza esta a
servicio de lainstruccién, y consiste, segin Santo Tomas, en: "causar la reproduccion
de laciencia por parte del aumno, que es formalmente igual alaexistente en lamente
del maestro, mediante € estimulo adecuado del mensaje linguistico”. Como sefiala S.
de la Torre (1993), instruccién es un término que, desde su utilizacion por Herbart ha
venido significando la formacion intelectual mediante el proceso de culturalizacion.
Lainstruccion se logra integrando objetivos y contenidos culturales. Ello quiere decir
que va muy unido al aprendizgje formal y de las materias escolares como instrumento
de construccién del pensamiento, socializacion y educacion. O mejor dicho, a la
educacién como desarrollo intelectual. En conclusién, se puede percibir una clara
distancia entre el significado de instruccion y educacion. Una de las més importantes
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figuras historicas de la pedagogia cubana, José de laLuz y Caballero, deciaque, 10 que
es ingtruir, en sentido restringido, puede cualquiera. Educar es mas amplio, méas
complejo y requiere una preparacion en consonancia. Nosotros creemos que de 10 que
se trata es de saber conjugar ambas vertientes, en funcion de la formacion y una
autoformacion, porque, como ya hemos apuntado en otro lugar, no es posible instruir
completamente (A. de la Herrdn Gascon, 1998, p. 37).

Autores cléasicos o relevantes en nuestra area de conocimiento, como Herbart,
Schmieder, Willmann, Gottler, pasando por Nassif, Titone, Pacios, Femandez Huerta,
hastaJ.L. Rodriguez Diéguez, V. Benedito, M.A. Zabalza, M. Play otros se han referido
alainstruccion como concepto explicativo del quehacer didactico. Asi, J.L. Rodriguez
Diéguez (1973) ha conceptuado la Didactica como "la cienciay la técnica de la
instruccion educativa' (p. 80). R. Titone se refiere a la instruccidon como "ensefianza
con efecto”. A. Pacios (1980) ha diferenciado como objetos de la Didéactica entre
instruccion pura (aumento del saber) e instrucciénformativa (perfeccion de la causa:
habito o educacion intelectual). Romiszowski (1981) define la instruccién como
«proceso de ensefianza-aprendizaje intencional dirigido a logros y con un mayor o
menor grado de planificacion previa» (p. 4). M.A. Zabalza (1990), restringe su alcance
a la «formacian especifica que la escuela suministra» (p. 207). Para Vygotski la
instruccion es valiosa sdlo cuando despiertay provoca de manera viva las funciones
que estan en proceso de maduracion o en zona de proximo desarrollo. ParaA.l. Pérez
Gomez (1988) la instruccian es un modo particular de concebir la accion didactica
dentro de la ensefianza. Tanto J. Bruner, con su "Teoria de la instruccion" como R.
Titone coinciden, a decir de S. delaTorre (1993), en que: "L ainstruccion esun término
propiamente didactico' por cuanto no se da una instruccion general espontanea, sino
gue ha de ser intencional” (p. 71). Dicho de otro modo: la instruccién, entendida como
aprendizaje, esresultante de la comunicacién didactica o de lainteraccion educativa, y
puede continuar en & alumno.

Volviendo de nuevo a su etimologia (instruere= construirse desde dentro), la
instruccion, entendida como proceso autoformativo, "prolongaria la accion docente
en el sujeto, poniendo de manifiesto el carécter bipolar de 10 didéactico. La instruccion
es realmente un receptaculo de conflictos y perspectivas, de complicaciones y de
escorzos” (V. Benedito, 1987b, p. 41). En este caso, la instruccién puede aspirar a
retratarse como la accion docente que facilita la formacion y la autoformacion del
aumno. ParaV.Benedito (1987b): "l término instruccion, en cuanto implicaensefianza
y aprendizaje y a la vez matiza un tipo peculiar de aprendizaje del que se ocupa la
Didactica (aprendizaje intelectual), es mas adecuado que los otros dos (ensefianza o

1 Sin embargo, la Enciclopedia Internacional de la Educacion (1991) no recoge este término entre sus
articulos.
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aprendizaje)". La instruccion, sefiala S. de la Torre (1993), resulta de la unién de
ensefianzay aprendizaje, con efecto fecundador.

La instruccién equivaldria a la concepcion, fruto fecundado, embrion, hijo-a,
germinacion,... resultado de lainteraccion entre ensefiar (gameto masculino o actividad
docente) y aprender (gameto femenino o actividad discente). Deigual modo que existen
plantas hermafroditas, asexuadas, puede darse la instruccidon sin accion docente.
Hablamos entonces de autoinstruccion. Sin embargo no es lo habitual. Pero también
existen cOpulas sin concepcion, polinizacion sin germinacion, y estas ocurren con mucha
mas frecuencia. Estas situaciones me hacen pensar en aquellas situaciones en las que
¢l docente sale del aula satisfecho de su leccion, pero sin haber conseguido unaverdadera
instruccién (p. 72).

Hacia una instruccion formativa

Hoy, lainstruccién constituye uno de los medios de la educacién misma, pero esun
acceso limitado a la propia formacién humana, una perspectiva parcial que no puede
sustituir ni satisfacer en ninglin caso las necesidades de una formacién integral, porque
no equivale a ella. Con todo, cuando se hace referencia a un alumno instruido,
refiriéndonos esencialmente a su cultivo intelectual, no nos referiremos sobre todo a
una persona que disponga de abundantes contenidos acumulados e inconexos, sino a
aquella que dispone de «estructuras» mentales, claras y funcionales, e incluso
fundamentadas. Por tanto, desde un punto de vista intelectual, se trata de un buen
concepto, que retrata bien 1o que desde la comunicacion didéctica se pretende en ese
ambito, pero sin permanecer en é. Este seria el defecto educativo de lasola-instruccion,
aun incluso s lainstruccién llega a considerarse "formativa'.

Lo instructivo hace referencia al conocimiento y ala reflexion, no tanto a juicio,
no tanto alo afectivo, no tanto ala accidn. Tradicionalmente se ha considerado como
sinénimo de contenido de ensefianza a los conceptos o ambitos conceptuales, cuya
polarizacion se haasimilado con frecuencia a academicismo. Las culturas academicistas
sostenidas con procesos de instruccion restringidos son ambitos de ensefianza
incompleta, ademés de buenos refugios para el ego docente, en las cuales |os profesores
gue peor practican €l respeto didactico con sus alumnos se parapetan. No son buenas
plataf ormas para lareflexion sobre |apropiaensefianzauniversitariani sobre ladidactica
aplicadaal propio campo cientifico, y dificultan laemergenciade procesos autocriticos
y la profesionalizacién del docente.

Lainstruccion, en su acepcion ampliada, serefiere, alavez, alas adquisiciones del
alumno y a modo de actuar del profesor: desde la primera se fija en los contenidos
tedricos de una materia, de modo que sean significativos, ensefiados sobre lo que ya se
sabey el modo en que seconoce, relacionados con susintereses, orientadosal elaboracion
auténomade su pensamiento, capacitadores para aprender més aladelamateria, evitando
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guedarse anclado en lo trabajado en laclase, criticos, creativos, relevantes o (tiles para
lavida, etc. En cuanto al modo de proceder del profesor, serefiere ala comunicacion
activa y participativa, grupal, creativa, etc. La instruccion, ampliamente contemplada,
nos brinda una perspectivaconstructivay autoconstructivaapartir de lacultura, aunque
incluso esto depende del concepto y pretensi6n pedagdgicaquese tenga de cultura. La
cultura (del griego cultivo, o del latin colere==sr cultivado), permanece objetivada
como conguista de conocimiento humano compartido, y se ofrece como instancia y
problema para que € escolar la haga suya incorporédndola a su acervo personal, de un
modo propio. En este sentido lacultura, aunque no identificandose necesariamente con
educacion, puede y llega a ser formativa, educativa, en lainterpretacion del educando,
tanto desde un punto de vista personal como de lainsercién socia que significa. Una
instruccion sin formacion se quedaria en simple entrenamiento, en mera gjercitacion,
escribe Zabalza, (1990, p. 210), despreocupada de sus efectos en € desarrollo general
del sujeto; una formacién sin instruccion es pura especul acion sobre ideales. Ambas
juntas, lo axiolégico y lo técnico, constituyen la esencia del discurso didactico y su
expresion operativizada. Educacién e instruccién nunca debieron separarse.

La instruccion formativa es, para nosotros, una intencion esencial y un logro
educativo posible de la comunicacion didactica, aunque no € Unico, s se estima que
se restringe a desarrollo intelectual y a desarrollo de estructuras de conocimiento”
La instruccion, en sentido restringido, es interpretada normalmente como formacion
intelectual, y queda asociado a enfoques limitados. G. Marafidn (1953), que fue més
un observador que un visionario, propuso hace 53 afios algo que quiza hoy podria
sostenerse:

Las reformas que parecen necesarias en la Universidad, en todo el mundo,
aunque, desde luego, cada pais tenga sus caracteristicasy sus necesidades
peculiares, se basan en una sola consideracion: la Universidad, incluyendo en
ella los tres grados de ensefianza, debe abandonar, absoluta y lealmente, su
frustrado empefio de ensefiar cosas, de instruir. Hace mas de un siglo que lo
habia dicho nada menos que Goethe. Salvo las esenciales nociones que sirven
de base comln y eterna a toda cultura inicial y las que deben orientar €l
pensamiento de los estudiantes, la Universidad no puede pretender informar al
joven del inmenso caudal de conocimientos que vanamente aspiran a abarcar
los planes de ensefianza actuales.

Coincidiendo con €, F. Michavila (2001) ha acotado que:

El punto de partida para los potenciales cambios debe ser el analisis de la
situacion en que se halla nuestra educacion universitaria, caracterizada desde
siempre por un excesivo academicismo. Su preocupacion extrema por 1os
conocimientos, casi en exclusiva, resulta consecuencia légica de los siempre

2 En el sentido de Herbart, més all4 de las areas de conocimiento especificas o de su dominio.
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escasos recursos dedicados a la educacién superior. Los pocos medios
disponibles condujeron a una ensefianza esencial mente tedrica -aunque no
demasiado mala- porque era mas barata. La educacién universitaria espafiola
se ha ocupado mucho de los contenidos de losprogramasy muy poco de ensefiar
a hacer o deformar en actitudesy en valores.

La ausencia de un enfoque dialéctico ha implicado que, en ocasiones, €l
resultado inmediato del proceso docente-educativo: la instruccion, y del mas
perspectivo [sic]: la educacion, se estudien como fendmenos que se dan de un
modo aislado. En € otro extremo aparece otra deficiencia metafisica que consiste
en identificar la educacion con la instruccién, es decir, lo fenoménico con lo
esencial. A partir de este error, se incorpora la conviccion al sistema de
conocimientos, como si lamera explicacién de aquellagarantizara suformacion
(C.C.M Alvarezde Zayas, 1999, pp. 3,4).

Cuando la ensefianza se concentra en los contenidos académicos, se cae facilmente
en lainstruccién, en el academicismo y/o en € cientismo. Por ejemplo, en ocasiones la
ensefianza realizada sobre contenidos cientificos opaca otras necesidades formativas,
sociales y personales. Una aparente paradoja es que muchos de los més grandes
cientificos si dan importanciaaotras intenciones aparentemente alejadas del curriculum
instructivista. Pero los contenidos también son actitudes, sentimientos, procedimientos,
valores... Por eso recalcamos que la condensacion de la ensefianza en ellos podria
desembocar en activismo, criticismo, sentimentalismo.: seglin los casos. Pero todos
ellos pueden ser buenos contrapuntos de los conceptos académicos, en el camino hacia
la educacion. De hecho, la Declaracién Mundial sobre la Educacion Superior en €
Siglo XXI ha recomendado fortalecer los enfoques humanistas sea cual sea el dmbito
de la ensefianza.

Sin embargo, aun pudiendo ser muy complejala acepcion de los contenidos, desde
un punto de vista pedagdgico, carece de sentido centrar la comunicacion educativa
en ellos. Desde un punto de vista didéactico, los contenidos son punto de partida pero
no un destino principal. El Unico sentido posible es el conocimiento de la persona
y desde él la educacién de la personalidad, que precisa de aquellos contenidos para
construirse y que es preciso evaluar continua y formativamente. y desde ello, la
mejora de la persona a quien la sociedad nos encarga formar, para su crecimiento
y la evolucion posible de la propia sociedad. Esta apercepcién es la que trae d
curriculum una mayor complejidad, flexibilidad y humanizacion, cas como
componentes natural es, necesarios. Toda accién educativay toda formacion pretendida
desde ella ha de apuntar a desarrollo de la persona con y desde los diferentes
contenidos, y desde luego, tomando como unidad dereferencia a conocimiento, en
la medida en que cada persona es o que conoce. Desde nuestro punto de vista, la
respuesta a esta formacion la encontramos en lo didactico, mas ala de lo instructivo,
gue queda incluido como objeto de estudio:
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Lo didactico serefiereal conjunto sistematico deprincipios, normas, recursos
y procedimientos especificos que todo profesor debe conocer y saber aplicar
para orientar con seguridad a sus alumnos en €l aprendizaje, no sélo en lo
referente a los conocimientos, sino también a habilidadesy actitudes. El término
«didactico» puede considerarse sindnimo de instruccional sélo en la medida en
que el Ultimo se entienda en un sentido amplio que incluya &l «desarrollo social,
psicolégico, emocional y moral del estudiante» [C. Reigeluth’]. El término
"instruccian" se ha utilizado y se sigue utilizando en un sentido limitado,
principalmenteparareferirse alaimparticién de "conocimientos de una manera
sistematica" [C. West y otros']. S bien la instruccion -adquisician de
conocimientos- es indispensabley esencial en la labor educativa, ésta también
incluye € terreno de las actitudes. [..} En todo caso, el término «instruccions,
cuando es utilizado en un sentido limitado a la imparticion de conocimientosy
habilidades, puede considerarseparte de un concepto mas general que lo incluye,
como es €l dedidactica. Del mismo modo, lo instruccional puede ser concebido
como uno de los aspectos centrales de lo didactico (E.H. Estévez Nénninger;
2002, pp. 34,35).

El nuevo marco educativo general, y no solo universitario, requiere una atencion
concretaa la educacién, més alla de lainstruccién (F. Imbemon, 2002), percibiendo la
formacion como referente vertebrador, alavez concretoy axiol6gico, del anhelo de la
escuela, universidad incluida

Consideraciones en torno a la formacioén

Desde un punto de vista didactico, laformacién comparte una triple naturaleza: ser
fin individual y social de la educacion, pretension de la Didéacticay objeto de estudio
de la misma. Salvo en contextos determinados, no se limita a una determinada
dimension: Para la vida (sincrénicamente), se identifica pues con la educacion global
de la persona, que a su vez se entiende como "desarrollo humano global del alumno”
(versus instruccion, por ejemplo en A. Clemente, 1999, p. 10), aunque ciertos autores
larestrinjan. Por ejemplo, R. Young (1993), desde un punto devistacritico, laidentifica
con "cualquier accion deliberada que aumente la capacidad de resolver problemas de
los discentes" (p. 11). Afado la consideracion global amplia, a la que una Didéactica
consciente siempre ha de mirar. Diacrénicamente, connota un proceso poco definido,
gue idealmente se extiende alolargo delavida. Esta lectura es laque permite conceptuar
alaformacion como fin de la comunicacion educativa, ala par que objeto de estudio

s Instructional design, theories and models, cap. 1
4 Instructional design, pp. 5-61
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de la Didactica y pretension de la accion didactica. Afiado la consideracion de la
evolucion del ser humano como proceso dialéctico.

A diferencia de ensefianza e instruccion, la formacion trasciende el ambito escolar
en aguellas dos vertientes: paralaviday alo largo de la vida, Para S. de la Torre
(1993): "Parece mas coherente retomar e término formacion para describir €l objeto
de la Didéactica complementado con €l de instruccion a referimos a situaciones
escolares" (p. 74). Se refiere por tanto a lo que desarrolla plenamente (personal,
profesional e integralmente) de la propiaeducacion se desea, acompafiada ideal mente,
como en el caso dela instruccion, de lapotenciaci6n de la dimensi6n autdgena, relativa
ala capacidad de aprender por si y desde si mismos o aprender a aprender, tanto en la
dimensi6n fisica como socioafectiva, intelectual, ética, etc., desde una comunicacion
orientadora. En definitiva,formacién se encaminaal desarrollo integral de los sujetos,
con € protagonismo de si mismo en su propiaformacion. Quizapor esto M.A. Zabalza
(1990) la conceptiia como: "camino que sigue € sujeto humano en busca de la propia
competencia a través de la construccion de un modelo propio de realidad (p. 201). A
nuestro juicio, laformacién aungue se extienda a cualquier contenido de ensefianza,
seguiria siendo més general, vinculada a la viday a la madurez personal y social,
realizandose alo largo de éstay relacionadacon el desarrollo global de las capacidades
del educando, y se destinaria instruccién a &mbitos més particul ares.

Laformacion lleva a la persona al desarrollo de sus potencialidades y facultades.
Sin embargo, s se contextla, pierde potenciaextensiva, aunque gane en especificidad.
Asi, se puede hacer referencia aformacion basica, formacién en Educacion Fisica,
formacién en Didactica, formacion matematica, formacién profesional, formacion
ocupacional, etc. En estos casos,formacion se hace sinénimo de capacitacidn concreta.
¢ Quéfor maci 6n debemos propi ciar desde laensefianza? J. Delval (1990), al reflexionar
sobre los fines de la educacion, constatala creciente complejidad de la vida social que
exige un aumento de los conocimientos que la escuela debe trasmitir. Nosotros nos
hemos hecho eco de informes de la OCDE que apuntan a que cada diez afios escasos,
el volumen de produccién cientifica se duplica. A. Nemeth Baumgartner (1994)
expresaba desde un punto de vista metodol 6gico la misma necesidad:

Al afrontar la tarea deformar ingenieros, maestros, médicos, abogados,
socidlogos, psicologos, bidlogos, etc. hasta cubrir todos los saberes lanzados
por los avances cientificos actuales, por otra parte imponiendo el dualismo
reduccionista cientifico tradicional, no hacemos otra cosa que aumentar la
obsolescencia. Cuando creemos que un estudiante nobley estudioso ha al canzado
su puesta al dia con los més altos niveles de excelencia, éste estd tan obsoleto
como nosotros. Todos navegamos en el mismo barco con otro tempus (p. 280).

Dados los cambios vertiginosos de los dltimos afios, y para los futuros, nos
inclinamos por una formacién polivalente y a la vez profunda, que capacite a los
estudiantes, alavez, paradar respuestas constructivasalo futurible, lo ligado a contexto
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y lacircunstancia, lo funciona y lo perenne, que en ocasiones se desatiende. Sobre €l
dilema delaprevalenciade laformacién técnica sobre laformacién humanistao clasica,
optamos por lavia intermedia anteriormente sefialada: desde nuestro punto devista, 1o
esencial no son los puntos de partida, sino que todos aquellos saberes se pongan en
practica transversalmente a aquello que se ensefie. Un dmbito del conocimiento no
garantiza ni mucho menos un saber crear 0 un saber ser, por gemplo. y para esta
ensefianza resulta esencial |a aportacién de la persona del docente, quien desde su
gjemplaridad, en primer lugar comunicara € valor de la coherencia, para después
poder comunicar valores humanos desde |a ensefianza de la Sociologia o desde la
Fisica

Formacion, sin soluciéon de continuidad

Podriadecirse que, entre otras, la Educacion Infantil tiene como finalidad principal
laautonomiay adaptacion al medio fisico y social. La Educacién Primaria, laformacion
para el conocimiento social basico. La Educacion Secundaria, la formaciéon para una
identidad personal y social fundamentada en un pensamiento propio. y la Educacion
Universitaria, la formacion para mejorar o que hemos conseguido hasta € presente,
tanto histérica -en e momento que vive la Humanidad-, como sincrénicamente, en
nuestro contexto social. Esto puede significar, entre otras cosas, que la Educacion
Universitaria compone, junto alos tramos previos, un continuo pedagégico cuya toma
de concienciaformativa podriaresultar orientadora de su razén de ser. Sin embargo, €
profesorado universitario no suele considerar la etapa universitaria siquiera educativa,
ni por ello relacionar su finalidad con las etapas anteriores. Asi pues, esto es lo que
proponemos. «En vez de considerar a la Universidad como la mas alta esfera de la
educacion intelectual, a saber, lacientifica, podemos representarnoslacomo €l superior
instituto de la educacion nacional en «todos» los érdenes de lavida» (F. Giner de los
Rios). El superior instituto de la educacion, si, pero empezando por ella misma. Esto
eslo que afnadimos al pensamiento de Giner. Si E. Morin (2000) decia que: "Lareforma
del pensamiento exige lareformade launiversidad”, nosotros sostenemos antes que la
reforma de la universidad exige la reforma del pensamiento... jpero no tanto social
(como si fuera externa ella), sino del microcosmosy de |os habitantes de la universidad:
politicos, directivos, profesores, otros profesionales, aumnos...! Queremos decir, por
tanto, que laprincipal funcién delauniversidad es contribuir afortalecer el pensamiento
social através de lacoherencia, 0 sea, de la (auto)formacion de alumnos y profesores.
Por g emplo, hablando de universidades concretas, un modo légico de sensibilizar a
una comunidad universitaria impermeable a la didactica universitaria puede ser
promoviendo actividades de envergadura desde la méxima autoridad institucional o
autoridad académica. y apartir de agui, hacer 1o mismo desde autoridades intermedias.
So6lo asi conseguira llegar ese impulso avalado para que profesores y alumnos lo
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comprendan como necesidadsustantiva, o mejor, verbal y adverbial, ligadaa su contexto
de trabgjo.

Hoy, con e emergente desarrollo del proceso de Bolonia, el profesorado tiene la
oportunidad de utilizar una coyuntura extrinseca o imperativo normativo para activar
y orientar la profesionalizacion de los docentes. Nunca en la universidad espafiola se
ha hablado tanto de docencia universitaria como en la actualidad. y debido a ello, en
ningun momento hahabido mayor ocasion paralainnovacion sobre 1o que actualmente
se redliza en las diferentes universidades y centros docentes. Sin embargo, algunas
actitudes con las que nos encontramos son:

a) Indiferenciaz No querer querer saber

b) Defensa: Conocer lo suficiente para sobrevivir

¢) Adaptacion institucional: Mejora del propio centro (clima, calidad, procesos,

resultados...) o universidad

d) Conciencia socia y evolutiva: Aprovechar para contribuir a la mejora socia

inmediatay sincrénica, desde el nuevo potencial pedagogico

Hoy diaen los mejores casos seprodiga latercer actitud como laidénea. Sinembargo,
entiendo que, aveces, los marcos impiden que los cuadros se perciban bien y que sus
textos avancen. Es posible que la cuarta actitud tenga algo que ver con el sentido
formativo de la Educacion Universitaria a que a principio aludiamos.

Il ALGUNAS CONTRADICCIONES SOBRE LA FORMACION

Formacion centrada en & disefio del curriculum

El sentido principal de la planificacion docente es anticipar qué y como se va a
ensefiar, expresar cdmo se va a evaluar y permitir evaluar o que se ha pretendido y
desarrollado para mejorarlo. Estas previsiones no pueden ser tan blandas como para
desdibujar la estructuray orientacion de lo que se desarrolla, ni tan rigidas como para
despersonalizar la comunicacion educativa. La mayor parte de las universidades de
nuestro entorno, planifican poco y sélo desde e punto de vista de los contenidos
académicos. Actualmente, € impulso recogido del proceso de Boloniapropone hacerlo
desde la perspectivade las competencias. En cualquier caso entendemos que centrar la
formacion en el disefio es una incoherencia formativa que conduce ala insatisfaccion
y a las légicas criticas hacia lo que podria considerarse excesivo énfasis en la
planificacion:

El énfasis en la planificacion'y otras técnicas similares, ha llenado las
universidades de nuestro entorno de centenares de planes de investigacién y
desarrollo institucional que han resultado de hecho total mente inoperantes. Se
han dedicado enormes recursos humanosy econdmicos a ensefiar como disefiar
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planes de investigacion sin comprar un solo microscopio oponer las condiciones
para que alguien investigue con é. Se han realizado interminables «disefiosy
redisefios curriculares», ademas complicadisimos, cuando los profesores de las
facultades «super disefiadas» hace afios que no leian articul os de su especialidad,
y en las bibliotecas se encontraban ediciones de mas de dos décadas... (L.M
Romero Fernandez, 2002, p. 27).

Desde un punto de vista formativo, en nuestra universidad falta densidad de tejido
curricular basico que promuevauna ensefianza mas formativa, cohesione al profesorado,
evite pugnas por los terrenitos epistemol 6gicos y permita articular proyectos docentes
capaces de desarrollar transversalidad y materias supradisciplinares especificas, tanto
individuales como de equipos, departamentales o interdepartamentales. Obviamente,
apuntamos a una deficiencia en la planificacion. La planificacion es una necesidad y
un proceso natural cuyajustificacion mayor radica en € vector que transcurre desde la
voluntad profesional ala educacion que se pretende. No es un punto de llegada, sino
un medio orientado a la educacién de todos. Por ello es un apoyo sdlido para que la
formacion de profesoresy alumnos tenga lugar. Nos parece que no setrata de planificar
mas 0 menos, sino de hacerlo de otro modo que pueda, de hecho, delatar, evidenciar o
permitir la toma de conciencia de la enorme carga educativa que la ensefianza
universitaria podria llegar atener.

Formacién nacionalista o no-univer sal

Dentro de los sistemas educativos, ni siquiera la universidad constituye hoy un
referente claro de universalidad (no-parcialidad, cooperaciéon y evolucién conjunta
mas allade losismos). Lainstitucién cuyas funciones serefieren a deposito, ensefianza,
investigacion y gestion del conocimiento, o sea, la universidad, no ayuda mucho ala
salidade este sopor estrechante paralaconciencia, por su autocomplacencianacionalista
o parcial. Basta contemplar las permanentes alusiones y referencias nacionalistas de
algunas plataformas para ladifusion de investigaciones. H. Gurgulino de Souza (2001),
ex rector de una universidad nacional y de la Universidad de las Naciones Unidas en
Tokio, repara en gque la universidad:

€s una institucion gque se ve con toda naturalidad como activo nacional de
alto valor, vinculado muy estrechamente al destino nacional. De hecho, hoy
muchas universidades en numerosospaises llevan el apelativo "nacional”. {..|

Laparadoja histérica es que siendo la universidad, por definicién, producto
del patrimonioy valores culturales de la humanidad entera, supertenencia-en
cuanto institucion y estructura -a cada nacion particular sea tan celosamente
protegida.

Desde unpunto de vista masfilosofico, las universidades también se enfrentan
a un reto en su vocacion intrinseca de universalidad (p. 2).
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Pero launiversidad no va ala zaga de la estrechez de otros niveles anteriores. Entre
las funciones de la universidad, tanto la Ley Organica de Reforma Universitaria de
1983 como la Ley Organica de Universidades de 2002 apoyan el desarrollo socia y
econdmico orientandol o al ambito nacional y de las comunidades auténomas. E incluso
la ConferenciaMundial sobre la Educacion Superior para € Siglo XX serefiere ala
difusion de las culturas nacionales, regionales, internacionales e histéricas, en un
contexto de pluralidad (V. Ortega, 2002, adaptado)... sin llegar a la cultura de
universalidad, pese a subyacer atodas ellas como anhelo, si bien demasiado silencioso.
Launiversidad tiende a ser estrechamente competitiva, tanto interna como externamente,
y sesgada. Escasa ambicién para tan magna institucion. Desde € punto de vista de lo
gue se enseflay se promueve, entiendo que la carencia de universalidad toma cuerpo
causal en lo que se ensefia, se aprende, se gestiona, se investigay se ofrece como
servicio social. Es el pasado en el presente que afecta alaprincipal variable dependiente
de la Universidad, la formacion de los alumnos, hasta €l punto de poderse revisar, a
riesgo de incurrir en una contradictio in terminis todo lo extendida que se quiera, pero
incongruente desde un punto de vista educativo, que por definicion no se identifica
con lo parcial o escorado por o hacia ninguna clase de ismo limitador.

Formacion centrada en competencias

Todos sabemos que la universidad tiene algo mucho més importante que hacer que
formar usuarios de ordenador. Pero alas empresas |les sobran ordenadores, programas
y accesorios. La presion social para un cumplimiento satisfactorio de las profesiones
unida alanecesariatendenciaala especializacion educativaen funcion de un mercado
desbocado -ya europeo-, que abastece de trabgjo alauniversidad, se absorbe sin critica
ni autocriticageneralizada, basandose en un criterio de rentabilidad reciproca -
investi gaci én-desarroll o-innovaci én-capital-. La satisfaccion es grande, pero el hueco
de lo que se deja de cultivar es enorme, aunque pase desapercibido, por afectar alos
cimientos de lo que se construye. Las reflexiones profundas para la evolucion del ser
humano han sido sustituidas por la mecanicidad inteligente de las investigaciones de
encargo. Se identifica investigacién cientifica con respuestas ofrecidas por papers,
abstracts y proyectos de investigacion desarrollados, se arrincona el ensayo y la
disminucién de la cota de pensamiento global cuestionador hace bajar a conjunto de
lo construido, quiza arrastrada o afectadapor ésmosis por un entorno social en el que
€l conocimiento se valora poco. Pero no nos resignamos.

De entre todas lasformas de laexistencia, hay unaimportante alaque launiversidad
tiene el deber de alumbrar: la de liderar primero y cooperar después en la obra de la
indagacion intelectual que la humanidad ha percibido siempre como una ata mision.
Esta reflexion, de la que la cienciaes un pilar ineludible, conduce a conocimiento, y
éste ala ética, que se constituye en base permanente de més y mejor inquisicion. Esta
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es una de las lineas del pensamiento del naturalista Alejandro de Humboldt, a quien
Bolivar consider6 el verdadero descubridor de América, por los conocimientos que
aporto, o de los hombres y mujeres de la Revolucion francesa, de quienes provenimos.

En gran medida, los imperativos sociales no pedagdgicos estén pudiendo con su
primordial razén de ser, que es preciso recordar para que € polvo o lanieve del tiempo
no entierre y desdibuje. De aqui que lo interpretado como urgente, necesario o
simplemente préctico, tienda adesplazar amenudo alo importante y alo profundamente
util. R. Forster hace una llamada alaformacion del sentido critico: "Launiversidad no
debe ser un espacio para construir saberes técnicos, sino para formar € caracter, para
construir espiritus capaces de hacer un uso critico del mundo de la informacién que
nos habita. Hay una exigencia utilitaria, que huele al fascismo light de la época, donde
solo se miden los saberes en funcion de su utilidad”. Pero la universidad no forma
caracteres, no educa en primer plano la personalidad. ¢U acaso los més altos niveles
educativos de ella -doctores, catedréticos...- se corresponden con mas altas cotas de
critica comprometida, de personalidad educada o de madurez personal ? Si no podemos
responder que si, es que en algo no se acierta casi siempre 0 se estan desenfocado
procesos, empefios y resultados. Quiza fuera bueno aplicar la frase favorita de Fr. A.
Walf: «'Buscar siempre lo (til, decia Aristételes, no es lo que més conviene a los
hombres libres y bien dotados'» (en R. Eucken, 1925, p. 373). Lo anterior significa,
precisamente, que aveces es indispensable buscar lo Util, sin obturarse en €llo.

Para P. Perrenoud (2004), € concepto de competencia se sitlla més ala de los
conocimientos o recursos cognitivos que ellas mismas movilizan para hacer frente a
situaciones (pp. 11,134). Desde €l referente de las competencias, por formar se entiende
sobre todo preparar para laocupacion o el empleo; o sea, parael desempefio o quehacer
en un &rea ocupacional, unas capacidades préacticas que se corresponden con unas
necesi dades funcionales (sociales, empresariales, académicas, educativas...), que pueden
ser corticales a sujeto o ser fundamental mente 'extrinsecas. Su centro de gravedad esta4
situado en las demandas y tareas profesionales, y como tales y en funciéon de elas
convergen emociones, actitudes, motivaciones, habilidades, conocimientos, valores y
capacidades especificas. Un gemplo. S. delaTorre, y V.Violant (2001) entienden que,
ni durante lacarrera ni através de lapractica, los docentes adquieren las competencias
gue les convierten en «profesionales de la ensefianzainnovadoresy creativos», aspecto
al que atribuyen gran valor, en lamedidaen que -para ellos- es ésta"lamejor definicion
gue pueda darse de un profesor de hoy". [...] El profesor ha de organizar las tareas
docentes con mas variedad de estrategiasy recursos didacticos, adaptadas |os objetivos
y necesidades del grupo clase (p. 23, adaptado).

Consideremos las siguientes categorias de competencias, de algun valor analitico
mas que clasificador, cuyas clases no son excluyentes, y que pueden servir para
percibirlas desde diferentes angulos y, en su caso, expresar algunas que desde otros
puntos de vista mas usuales son mas dificiles de detectar:

Tendencias Pedagdgicas ID, 2005. 235



Agustin delaHerran

a) Competencias profesionales: agquellas relacionadas con lo que se debe conocer
y saber hacer bien durante laprécticaprofesional dereferencia. Esunaperspectiva
consensuada que sintetizamos:

1) Genéricas o transversales, comunes a varias titulaciones/profesiones:
a Instrumentales: Conocimiento de idiomas, conocimiento informatico,

b.

documentacion, expresion oral y escrita, etc.

De conocimiento: Razonamiento constructivo, razonamiento critico,
creatividad, etc.

De mangjo y comunicacién de la informacion: Utilizacién de programas
de edicién de documentos, comunicacién a distancia mediante telemética,
etc.

Derelacion interpersonal: Capacidad de comunicacion, trabajo en equipo,
liderazgo, aprendizaje de los compafieros del propio u otros departamentos,
discrecién, contribucidn a un clima positivo, mediacién y resolucién de
conflictos, etc.

Organizativas: Planificacion de proyectos, gestion de la comunicacion,
organizacion personal para € desarrollo de responsabilidades y cargos,
organizacion para la resolucion de problemas organizativos, evaluacion
de sistemas y procesos, €tc.

Eticas: Sentido critico, autocritica 'y rectificacion, responsabilidad,
coherencia, solidaridad, sentimiento de justicia, respeto por € medio
ambiente, etc.

2) Especificas o propias de alguna titulacion/ambito profesional. En el &mbito
docente pudiéramos traer a colacion las clasificaciones de Scriven (1998),
Angulo (1999), Zabal za (2003), Perrenoud (2004) o, siguiendo unaorientacion
ya apuntada por F. Giner de los Rios, extrapolar la classificacion de
competencias del profesorado de titulaciones de maestro (ANECA, 2004).

Ademds, proponemos otros criterios de clasificacidn, para intentar abrir otras
perspectivas de andlisis y estudio:
b) Competencias percibidas desde el punto de vista de su autoconciencia histérica:

1) Competencias pasadas. Asimilables a algin momento o fase del pasado

2) Competencias actuales: Demandadas por |as caracteristicas de la actualidad
Y Su circunstancia

3) Competencias futuras: Previsibles sin liga o sefialocal 0 mas amplia

€) Competencias percibidas desde € punto de vista de su dinamicidad:

1) Competencias cambiantes o necesariamente actualizables

2) Competencias perennes. Demandadas con independencia de épocas y
contextos

d) Competencias percibidas desde €l punto devistade su vinculacion con €l contexto
de pertenencia:
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1) Competencias contextuadas o circunstanciales
2) Competencias universales o no contextuadas
€) Competencias evolutivas: Utiles para € crecimiento profundo del ser humano:
1) Competencias personales
2) Competencias colectivas
3) Competencias de humanidad

A lavista de ladistribucion anterior, se deduce que laatencion mayor se polarizaen
el grupo de las competencias profesionales, percibidas desde algunas de las otras
subcategorias, en detrimento claro de otras a las que --entendemos- la universidad no
debiera dar la espalda, sino promover su conocimiento complejo o relacionado. El
conocimiento es laaccion interior de larazén. Como tal, puede educarse. Un modo de
hacerlo es relacionandolo con el comportamiento 0 accion exterior, de modo que a
realizarse 1o confirme, 10 desmienta o lo reoriente. Las competencias tienen mucho
gue ver con e conjunto de conocimientos que permiten al profesional dar respuestas
adaptadas a situaciones profesionales, bien genéricas o concretas, bien habituales o
criticas. No eguivaen aconocimientos, pero no sesitlian mas alade ellos. Sin embargo,
se relacionan con una parte de algunos de ellos. la mas comprensible y aplicada de
aguellos més relacionados con las capacidades funcionales. Lo que puede significar
gue, desde un punto de vista formativo o pedagégico, no tiene sentido perder de vista
lafundamentacién y orientacién del conocimiento. Es mas, un conocimiento sin sentido
(cientifico, social...) ni raiz (ética) podra un reflgjo o unaradiografia de si mismo, mas
no conocimiento. "En lainvestigacion, como en cual quier aspecto delavida, ladisciplina
ética es la base de todo; la probidad es antes que la capacidad» (Ramon Menéndez
Pidal).

Laformacion en competencias se orienta -como alguno de los primeros model os
curriculares-, a la preparacién del profesional que se quiere formar, no tanto a la
formacion integral del profesional. Y ladiferenciano esbaladi. Unaformacion centrada
en competencias restringidamente comprendida se vuelve a corresponder con una
instruccion tradicional y con una disciplinariedad monolitica, y no puede mas que
conceptuarse, como €llas, como una contradiccién en si misma. Al situar su centro de
gravedad en el engrangje extrinseco, se corre el riesgo de considerar a la universidad
como un valor del mercado, con su capital humano para la produccion, larentabilidad
de los sistemas y la satisfaccion de necesidades sociales. Su intensificacion puede
hacer caer alauniversidad en profesionalismo, productismo o incluso empresarismo,
gue supeditarialos fines de la formacion universitaria a las necesidades del mercado.
Unaformacién centrada en competencias -en el grado que sequiera- no estal formacion
(integral). Es una preparacion que busca calidad, o sea, utilidad eficaz, eficiente y
répida en y para sus destinos.

Nosotros no criticamos laformacién que incluye la atencién a las competencias.
Es maés, ese tipo de enfoque puede ser muy positivo para la preparacion profesional.
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Decididamente huimos de que la universidad sea una fuente de incompetentes. Pero
criticamos que algunas competencias se constituyan en horizonte educativo principal
para los objetivos de launiversidad, que detras de ellas aparezcad oficio o laprofesion
y que sblo en tercer lugar aparezca la persona; porque, si asi fuera, ya no seria de
aplicacion, en toda su riqueza, |aformacion educativa. Dicho de'otro modo: desde una
perspectiva pedagogica y didactica, formar es favorec.er el desarrollo del mejor
profesional y de la mejor persona posible, en unicidad, obviamente desde una
preparacion en todas las competencias consensuadas posibles, pero no hacia una
formacién en lascompetencias. Estadiferenciapreposicional demostraria que larealidad
de la educacion universitaria no se ha percibido desde la profundidad y amplitud que
les son propias ala Pedagogia, sino desde la superficialidad y el pragmatismo de las
necesidades que socialmente y profesionalmente se demandan. Asi, en lugar de
cuestionamos ¢Qué clase de competencias queremos gque nuestros egresados tengan?,
proponemos preguntamos ¢Qué clase de personas queremos formar? Recordemos
cuando F. Savater (1997) se interrogaba: "¢Debe la educacion formar personas
competentes o completas?' (F. Savater, 1997). Entendemos que las competencias se
adquieren'y demuestran, pero hacen by pass con lapersona. Sin embargo, laformacion
sees, setieney secultiva. Un par de ggemplos en forma de preguntas: ¢Formar alumnos
con habilidades en investigacion o formar investigadores? La formacion universitaria
estd mucho més cerca de laarquitectura que de la albafiileria de la investigacion, del
conocimiento plenamente concebido -que no es tal sin referencia a la innovacién ni
desarrollo de lapréctica- que del esquematismo funcional que opera bien, mas o menos
mecanicamente y sobre o concreto. Otro gjemplo de indole distinta: ¢Qué profesional
demandaria como ambitos competenciales la solidaridad, el conocimiento histérico o
el deber de memoria, lamadurez personal, laautoconciencia sincronica o historica, €
autoconocimiento, la complejidad de conciencia o la superacién del propio
egocentrismo individual y colectivo? ¢No son éstos aprendizajes imprescindibles para
la formacién de cualquier persona?

Esta es nuestra conclusion sobre lo meditado: No toda necesidad fundamental se
demanda, bien porque no se hable de ella lo suficiente, bien porque no interese en
primer plano alos sistemas que perciben y reclaman, sean personales, institucionales o
mas amplios. Laformacion y la educacién que la pretende no debieran vincularse ala
rentabilidad de los sistemas, sino asu evolucién posible. Por ello ha de ser considerada
por la conciencia aplicada a la educacion, comprendida como sensibilidad, lucidez o
capacidad de vision que da el conocimiento. Si laperspectivase proyectadesde intereses
parciales pudiéramos estar debatiendo con la miopia como generadora de horizontes
cercanos.
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[11 EN TORNO A LA TRANSVERSALIDAD UNIVERSITARIA

La transversalidad, tal y como se conceptlia en etapas educativas anteriores, pone
€l énfasis en necesidades y encargos sociales. Participa del mismo desenfoquefor mativo
gue el planteamiento por competencias profesionales de la universidad. Sin embargo,
esta mas préoximo alaformacion que proponemos. Recorreremos un camino desde la
disciplinariedad, tal y como hoy se sigue entendiendo, hasta llegar a esa propuesta.

Mas all& de la disciplinariedad

La disciplinariedad, comprendida como punto de partiday de llegada del
conocimiento, laensefianzay lainvestigacion, esel resultado de una dualidad manifiesta,
en ocasiones notablemente empobrecedoray alejada de 10 real. Desde un punto de
vista global, estamos de acuerdo con M.A. Galino (1997) en que: "Es una pérdida
enorme para la Humanidad que sigamos siendo victimas de la anacrénica division en
Ciencias y Letras' (p. 147). Fundamentalmente, porque la realidad no es tan clara
como parece. El origen de esta indiferenciacion se encuentra en la naturaleza misma
del conocimiento. El conocimiento esparcial y global alavez, aunque solo gustemos
de segmentarlo y cuartearlo, casi siempre justificadamente. Asi, el problemano radica
tanto en su andlisis, Sino en que posteriormente esa apertura no se relaciona, no se
recompone 0 no se redefine hacia la sintesis o la conciencia, desde la perspectiva
globalizadora del hemisferio derecho del cerebro (en diestros). Por tanto, se aprovecharia
mas si desde laperspectivade laensefianzay lainvestigacidn se emprendieran proyectos
y procesos supradisciplinares (multi, inter, trans y metadisciplinares) con animo
integrador. Pero entiéndase bien esto: una ensefianza 0 una investigacion que sblo
fuera supradisciplinar seria tan dual, tan parcial como las disciplinares monoliticas.
Apostamos por una supradisciplinariedad disciplinada. O sea, aquella en la que:

- Sesditle € centro de gravedad en el propio ambito o ambitos de pertenencia

- Serespete de forma exquisita a los otros ambitos y profesionales (docentes e

investigadores), tanto mas cuanto mayor seael riesgo de conflicto epistemol gico,
Ilegando en todo caso a acuerdos paritarios
- Se aprende de las aportaciones de todos

O sea, justo 10 contrario de 10 que hoy se acostumbray valora bien desde los epi-
centros de los ombligos epistemol égicos. lainvasion, la conquista de area, |os ataques
preventivos en busca de asignaturas, créditos, profesores, alumnos, dinero... A esto es
a 10 que podriamos llamar destruir universidad o construir antiuniversidad. También
aqui la autoformaciony € control del egocentrismo personal y colectivo -disfrazados
de legitima politicapartidaria de bajo nivel-, tienen algo que decir. Hay mas razones
formativas que apoyan €l esfuerzo hacia la convergenciay unidad del conocimiento, y
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por tanto, que criticarian la permanencia de la organizacién curricular en estafase
exclusivamente disciplinar:

Bioldgicamente no hay més que una clase de conocimiento.

La naturaleza intima de su proceso psicogenético es emocional, afectiva, de

modo que podriamos aludir a sentimiento como la primera‘forma de razén (F.E.

Gonzédlez Jiménez).

Cada acto de conocimiento mantiene referencias significativas con procesos

cognitivos, actitudinales, emocionales, de insercidn social, psicomotores, lin-

guisticos, interpersonal es, metodol ogias, valores (transversalidad curricular), etc.

Tiene sentido cultivar "el saber de Humanidad" (A. Galino, 1997, p. 152). La

practicaprofesional de lamayor parte de esos mismos conocimientos requerira,

a su vez, de la condensacién arménica de todas las capacidades de la persona,

estructuradas por la ética, que consideramos un efecto de conocimiento o resul-

tado del buen uso de larazdn, ampliamente comprendida.

Los conocimientos tienen una naturaleza dial éctica, en varios sentidos:

0 Los circuitos singpticos no estén realmente abiertos o cerrados. no son los
"ceros" 0 "unos" de los circuitos informaticos; mas bien estan semiabiertos.
En esto radicala principal diferencia de la mente con & ordenador més per-
fecto, y una referencia actual de la inteligencia artificial.

0 Todos los conocimientos o estan relacionados o pueden relacionarse, directa
eindirectamente. Por tanto, pueden establecer vincul os dial écticos con otros
del mismo ambito, de areas distintas, de otros 6rdenes, etc. He ahi una fuente
casi inagotable de riqueza sdlo abierta alos més creativos (flexibles).

0 Todo conocimiento soporta dos lecturasfuncionales complementarias, a sa-
ber, las derivadas de los enfoques predominantes desde cada uno de los he-
misferios cerebrales. Asi, puede comprenderse analitica'y sintéticamente,
deductiva o intuitivamente, pléastica y rigurosamente, légicay emocional-
mente, relacionaday profundamente, etc.

La conciencia, comprendida como lucidez o capacidadde vision que da el conoci-
miento, y al mismo tiempo 'y por ello como capacidad de la que depende laposible
evolucion humana, es la capacidad rectora de la motivacion, €l conocimiento y €
comportamiento comunicativo. Quizapor ello las carreras docentes son centros con
un potencial privilegiado, por poder reunir en sus aulas a docentes e investigadores
de los mas variados campos del conocimiento, y por poder orientar coherentemente
sus programas desde una perspectiva superior aladisciplinar.

Relaciones entre las disciplinas

La libertad de catedra permite gjercitar la autonomia pedagdgica de los profesores
universitarios, amparados por su responsabilidad, en su area de docencia e investiga-
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cion 'y con los limites del curriculo prescrito por las administraciones o por |os depar-
tamentos, su proyecto docente y el respeto alalibertad de los demas. Tal responsabili-
dad se puede desarrollar desde el &rea del conocimiento en la que oficialmente se
actla, alo largo de tres dimensiones curriculares basicas, no excluyentes:

i Dimension vertical:

a) Aplicada o superficial, sobre todo dirigida ainvestigar o comprobar lo que,
globalmente, ya esta investigado de la propia &rea de conocimiento.

b) Profundao intensiva, relativa alos fundamentos de aquello en que se ocupa.

ii Dimension transversal:

a) Relativa alos conocimientos instrumentales, de estudio, investigacion, crea-
tividad o imaginacion y comunicacion interpersonal.

b) Propias de la vida cotidiana: consensos sociales que continuarian algunos
temas transversales de las etapas educativas anteriores.

€) Relacionadas con valores humanisticos, mas préximos a las virtudes de los
antiguos, esenciales para la madurez personal y sin las cuales no podemos
hablar deformacion universitaria.

d) Conectadas con otras areas cientificas, desde lafecundacion mutua ofertili-
zacion cruzada de la que ha hablado Morin, que expresa la propia indole de
la realidad.

iii Dimension didéactica:

a) Actuacién docente, relativa a disefio y desarrollo metodol 6gico de la comu-
nicacion educativa, en todos los niveles de concrecién posibles.

b) Investigadora en lapropia docencia, aplicada a area especifica

A lavista de 10 anterior, podemos observar que en muchos docentes universitarios
aguno de esos &mbitos no esta siquiera reconocido como pertinente. Y esto, cuando
menos, resulta paraddjico.

Sentidos para ahondar las relaciones entre disciplinas

Actualmente, el panoramaes muy distinto al futurible. Por eso es preciso construir
desde el hoy para el mafiana, mas all4 de los modelos aislados, yuxtapositivos o tradi-
cionales, ahormados sobre delimitaciones imposibles que no se soportan a si mismas.
Lo anterior es de aplicacion tanto alas ciencias y las areas de conocimiento, como a
materias, asignaturas, contenidos, actividades de ensefianza-aprendizaje y avances en
la formacion.

A efectos mas practicos, podemos sostener que las asignaturas pueden relacionarse
entre si desde varios puntos de vista, que podemos entender como de dos grandes
clases:

Tendencias Pedagdgicas 10, 2005. 241



Agustin delaHerran

a) Coordinacién interdisciplinar; a partir de relaciones:

1) Horizontales, entre asignaturas simultaneas o del mismo curso.

2) Verticales, entre otras asignaturas de cursos anteriores o posteriores.

b) Profundizacién transdisciplinar; desde relaciones:

1) Transversales, mediante contenidos comunes abordables desde distintas asig-
naturas. Realmente, es unavia de relacion paralaformacion desde las disci-
plinas, percibida desde un referente relativamente ajeno. En esta medida,
puesto que por causas de proxémica cognoscitiva, la resistencia puede ser
menor, podria ser méas interesante para comunidades docentes, incluso bal-
canizadas. La propuesta siguiente serd de esta indole de profundizacién.

2) Radicales, apartir de cada materia, hacia contenidos perennes, independien-
tes de circunstanciasy épocas, més alla de la circunstancialidad , de la fun-
cionalidad y de la anticipacion.

Un cultivo curricular en estos sentidos requiere libertad', voluntad de organizacion,
(auto)instruccion generosa o de real calidad, madurez individual y colectiva, y, como
condicién necesaria, un no-inmovilismo basado en & deseo [quiza profesional] de
buscar algo mejor.

Esto tendré sentido, si se otorgavalidez a la hip6tesis de que una organizacion mas
cohesiva, coordinaday profunda pueda influir en la calidad del curriculo ofertado.

Argumentos para la cohesion entre las disciplinas

Todo es preciso justificarlo para convencer y converger, y no paravencer. Ofrece-
mos argumentos orientadores de una organizacion hipotéticamente mas efectiva que
aguella que no pretende nada méas que la continuacion con € modelo acoordinado, sea
departamental o individual:

a) Complementariedad o mutua complecion, enriquecidapor la diferenciaapriori,
como elemento enriquecedor entendido como punto de partida. Este principio
es especiamente propio de la coordinacién horizontal o entre materias del mis-
mo o distinto departamento, impartidas en € mismo curso o nivel.

b) Complejidad, o desarrollo l6gico, en cuando a la naturaleza de los contenidos,
objetivos y percepciones. Este principio puede ser propio de la coordinacion
vertical o entre materias del mismo o distinto departamento impartidas en dis-
tintos niveles.

€) Secuencialidadldgica, paraque cada experiencia sucesiva se fundamente sobre
la precedente, para avanzar hacia niveles de complejidad sucesiva. Lo cual a
veces puede asi mismo requerir reiteracion o insistencia de aspectos especial-

s Entiendo que toda accién constructivaen este sentido ha de ser voluntaria, guiada por laprofesionalidad
y €l amor al conocimiento educativo, en funcién de unos estudiantes a los que es posible formar mejor.
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mente importantes. Este principio puede presidir la coordinacion de actividades
horizontales, verticales y transversales.

d) Conveniencia de insistencias especificas en ciertas capacidadesy contenidos, y
desarrollarlas. A mi juicio, las cuestiones radicales podrian centrar este princi-
pio de actuacion docente.

€) Globalidad, entendida como atencién afinalidades comunes, por encimao des-
de modelos de formacion parciales o contradictorios, como principio a cultivar
desde todas las asignaturas y todas sus relaciones.

f) Convergencia, en cuando a apoyo mutuo entre docentes y asignaturas, cuyo
objetivo se encaminariaareforzar expresamente lavisi6n de conjunto que nece-
sariamente el estudiante puede adquirir, y que podriaayudarle a desarrollar una
formacion no-parcial, mas alla del ego.

g) Fecundacion mutua. Suscribiendo literalmente una idea de E. Morin (2000),
cabe expresarse que:

Hay nociones que circulan y, a menudo, atraviesan clandestinamente las
fronteras sin ser detectadas por los "aduaneros'. En contra de la idea muy
extendida, de que una nocién no tiene pertinencia mas que en el campo discipli-
nario donde ha nacido, ciertas nociones migratoriasfecundan un nuevo campo
donde van a arraigar, incluso a costa de un contrasentido (pp. 150, 151).

O dicho de otro modo: "Es necesario pensar también que aguello que se encuen-
tra més alla de la disciplina es necesario para la disciplina con € fin de que la
misma no se vea automatizaday finalmente esterilizada" (p. 159). Porque del
cultivo de esas fecundaciones pueden nacer -ya 10 hemos dicho- espacios y
proyectos novedosos, frescos y gjustados alo que, por otro lado, la misma socie-
dad demanda, a veces expresamente, a veces en silencio.

h)Empobrecimiento del lenguaje: Parael filésofo R. Forster hay una relacién entre
la pauperizacion dela lenguay la especializacion de los saberes que quedan reducidos
a "pequefios espacios autorreferenciales, cargados de tecnicismos silo descifrables
paraquienes comparten esos espacios’. Desde esta perspectiva parece |4gico o conve-
niente favorecer la mayor interrelacion y asi:

recuperar la tradicién de lasirradiaciones, los cruces, las contaminaciones.
No del multidisciplinarismo, que es la suma -que nunca suma- de distintas
disciplinas que siguen siendo autorreferenciales. Hablo de otra cosa, de entre-
lazamiento, de una vision gque logre mezclar una poética con € discurso de un
geografo, la perspectiva de un pintor y € modo de pensar de un matematico.
Una intervencion critica que logre dinamitar lasfronteras.
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Transversalidad didactica

Cuando € norte es la formacion, las prioridades vuelven a situarse en su orden
didacticoy légico. y asi, pese al incomparable atractivo que lainformacion universita-
ria tiene para investigadores, docentes y practicantes, queda patente que, para ser ver-
daderamente Util, para aspirar a ser plena, no tiene mas remedio que integrarse en un
sistema de capacidades y virtudes de orden superior, dentro del cual si puede alcanzar
una mayor relevancia educativay social, sin la que poco sentido evolutivo tendria. A
modo de sintesis preliminar, exponemos €l recorrido que A. Jiménez Barros (2001)
realiza desde las diferentes formas de contemplar las relaciones supradisciplinares del
conocimiento cientifico hasta la transver salidad didéctica:

Précticamente desde el surgimiento de lasciencias del conocimiento, se tomo
conciencia de quela explicacion de unfenémeno no puede ser completay veraz
apartir de unsimple encadenamiento lineal derelaciones causa-efecto. Se aceptd
también que un enfoque "multicausalista"”, en € que se reconocen varias cau-
sas, no relacionadas entre si, que concurren a la generacion de un efecto, tam-
poco era suficiente. Surgié entonces lapropuesta del analisisfuncional, el cual
establece que un efecto (variable dependiente) depende de varias causas (va-
riables independientesy parametr os) funcional mente interrelacionadas; que un
efecto es unafuncién de varias causas. Posteriormente otros enfoques y méto-
dos han venido a complementar y enriquecer a losya existentes. No obstante,
[lama la atencion la persistencia de varias de las denominadas ciencias socia-
les, en especial la economiay, quizd en menor medida, otras disciplinas, en
pretender acaparar parasi el protagonismo en el estudio e interpretacién de los
fenémenos socialesy en atribuirse la mayor importancia en el establecimiento
de sus causas. Asi, € estudio del desarrollo no ha escapado tampoco a la ten-
dencia "inductivista" de definir partesy unirlas para construir € todo.

Las graves distorsiones que los estudios sectorializados de las realidades en
todos los ambitos, han venido ocasionando, tanto en la comprensién de aqué-
Ilas como, consecuentemente, en la identificacién, formulacion y ejecucion de
instrumentos de intervencion, esta provocando una sana, necesariay urgente
revisién de los enfoquesy categorias de andlisis utilizados para estudiar un
determinado universo de investigacion en € ambito de las ciencias sociales.

De la unidisciplinariedad se pas6 a la multi o pluridisciplinariedad que ha
permitido disminuir lasfricciones entre las diversas ramas del conocimiento,
antes enfranca competencia, y determinar que todas tienen la misma importan-
cia relativa cuando se trata de estudiar y comprender cabalmente una realidad

Més recientemente asistimos al aparecimiento de la transdisciplinariedad,
mediante la cual no s6lo se agrupany se coordinan distintos puntos de vista,
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sino que se comparten, combinan e imbrican metodologias, instrumental de
andlisis y, fundamentalmente, conceptosy categorias, de diversas ramas del
conocimiento. Después de la pionera psicopedagogia, surgen ahora disciplinas
como la antropologia neuroevolutiva, la ecopedagogiay otras, muchas de ellas
aun en ciernes pero con un gran dinamismo.

En su aplicacion a la teoria del desarrollo, estos avances se han expresado
en el reconocimiento, primero de que aquél contiene multiples dimensiones'y,
posteriormente, de que éstas se interrelacionanfuncional y sistémicamente, sien-
do que cada una de €llas se entrecruza con las demas, tomando asi €l caracter
gue hoy conocemos como transversalidad.

Entendemos la transversalidad universitaria como un recurso planificador orienta-
do ala complejidad inherente a la comunicacion didéctica, pero también metodol 6gi-
co eintrinsecamente motivador, intersticio educativo, base de tejido curriculary sobre
todo fundamento de coherencia pedagdgica orientada a la apertura, la flexibilidad, la
compleciény la complejidad.

Principios para la profundizacion transversal

El conocimiento consiste en expresar la realidad para tomar conciencia de ellay
reconocerla’, Esto ocurre, sobre todo y por definicién, con las tematicas de naturaleza
transversal. Al hacerlas explicitas, con frecuencia la intencionalidad educativa se es-
tructuramejor, y lagananciaen concienciay compromiso tiene lugar, si lavoluntad de
organizacion curricular y la profesionalidad orientada a la construccion curricular se
relaciona con la busqueda permanente de propuestas educativas de mejor calidad para
nuestros alumnos. La transversalidad universitaria es una interesante linea de trabajo
didéctico parala educacion de este nivel educativo. Puede comprenderse desde varios
sentidos complementarios:

a) Como recurso planificador

b) Como posibilidad metodol 6gica.

€) Como raiz paraun estilo docente asentado en laformacion del alumno, maés ala

del academicismo.

d) Como posibilidad motivadora.

€) Como disposicién curricular atenta a intersticio formativo.

f) Como base de tejido curricular orientada a la innovacion y a la investigacion

convencional y no convencional

6 Si los cientificos disciplinares son el dedo que apuntaalaluna, y €l panoramamultidisciplinar la cara
visible, aveces lo trans més se pareceriaalacara ocultade la Luna. Se trata siempre de estudiar la Luna,
més alla de los dedos, de sus anillos, de sus duefios, de las direcciones apuntadas y de las apariencias.
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9)
h)

Como fundamento de coherencia formativa, orientada ala complejidad.

Como base para la emergencia de otros "temas radicales o transversales de
transversales' (A. de la Herran, 1. Gonzdlez Sanchez, M.J. Navarro Vadle, S.
Bravo Garcia, M.V. Freire Lépez, 2000) capaces de proporcionar profundidad
al curriculo de todos los niveles.

Desde la éptica transdisciplinar que expresamos podemos entender que todos los
temas estan en todos, del mismo modo a como también es correcto decir que toda
materia disciplinar bien entendida participa siempre del conocimiento de cualquier
otra en alguna medida, asi como en todos los posibles aspectos transversales.

Sentadas estas reflexiones, ofrecemos la siguiente propuesta, que se centra en la
profundizacion de lamdiltiple oferta curricular, desde latransversalidad. Y 1o hace por
una serie de motivos que, por razones obvias, son mas propios de las carreras docentes
y de psicopedagogia, que de cualquiera otras:

a)

b)

Es deseable reflexionar més alla de lo académico, con vistas a desarrollo de la
orientacion educativa que subyace y permea a laformacion profesional. En
consecuencia, puede ser positivo proporcionar referentes para laformacion.
Es un imperativo que, aunque seapalidamente, la universidad se aproxime for-
malmente alo que serealiza en etapas educativas anteriores, no solo para asegu-
rar una continuidad curricular minima, sino para maximizar la potencia educati-
va que en si tiene.

En consecuencia, considero que algunas de las mas importantes razones desde las
gue cabe justificar los disefios y desarrollos de sistemas de temas transversales en la
universidad, parten de la conveniencia de:

a)

Contribuir a la definicion de la "profesionalizacion de los docentes' (M. Fer-
nandez Pérez, 1988).

Cuestionarse sobre los principios de la propia ensefianza.

Definir nuevos espacios de relacion educativay nuevas finalidades educativas.
Proyectar un crecimiento en comin desde las diferentes &reas de conocimiento
en tanto que préctica de la educacién universitaria.

Mejorar el compromiso de latarea docente.

Posibilitar la autocriticay la critica didactica compartida con los estudiantes.
Reflexionar més alla de lo académico, hacia espacios de formacion enriquece-
dores.

Ganar en coherencia con dénde se estd -un centro de educacion- y 1o que se
ensefia -intenciones para laformacién- , sobre todo si €l centro educativo esuna
carrera docente o psicopedagdgica, o s posiblemente algunos alumnos pueden
0 desean dedicarse ala ensefianza
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La transversalidad universitaria tiene como origen y destino laformacién para la
vida. Por tanto su utilidad (méas ala de la merafuncionalidad) es maxima. No ha de
asimilarse mal: Ni como yuxtaposicion [nuevas disciplinas] ni como menor nivel aca-
démico. Mas bien al contrario: Se trata de educar mejor y de gjustarse més alo que la
sociedad pide, aveces no expresamente, de poder desarrollar la educacion universita-
ria, y de ampliar la concepcion tradicional de la préactica docente desde los proyectos
curriculares o institucionales.

Una propuesta de transversalidad universitaria

La siguiente propuesta de transversalidad universitaria (A. de la Herrén, J. Paredes
Labra, A. Cuenca Escribano, J. Sanchez-Gey, R. Cerrillo Martin, C. del Hoyo, y J.
Veganzones Rueda, 2003) estariaregida por estas caracteristicas:

a) Compartidapor profesoresy estudiantes, en lamedida en que ambos son prota-

gonistas del proceso docente-educativo.

b) Abiertaal didlogo, alaprofundizacion, auna evaluacién continuay alaintegra-
cion de otros referentes que ayuden a una mejor percepciony desarrollo de su
ensefianza.

€) Flexible, adaptable en mayor o en menor medida, dependiendo de su sentido
situacional y asociado a la naturaleza de las materias especificas.

Convivencia LGenerosidad] | Critica |
democratica Pl
w

Formacién

Consumo L\ actitudinal Estudioy

desarrollo

Salud Formacion Posibles Formacion intelectual
para la vida espacios de instrumental
social .
Ambiental : / Trabajo en
I / equipo
i , _
e Formacion para Formacioén para —
Etica la madurez el desarrollo del ,I Investigacion
Lpersonal conocimiento

\1 I Complejidad

Creatividad

Coherencia|4/

Formacion
utopico-evolucionista
Autoconciencia
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a) Formacion actitudinal:
- Formacion paralaconvivenciademocrética: respeto, civismo, tolerancia, paz,
igualdad de oportunidades, etc.
- Formacion para la generosidad: cooperacion, ayuda, solidaridad, etc.
- Formacién para la critica: andlisis, valoracion, alternativas, etc.

b) Formacion instrumental:

- Formacién para €l trabgjo en equipo: técnicas de dindmica de grupos,

- Formacion para €l trabgjo intelectual: orientacion al estudio, técnicas de bus-
gueda de informacion, presentacién de trabajos, citas y referencias biblio-
gréficas, formacion para laexpresion escritay oral, realizacion de trabgjos y
exémenes, técnicas de expresion oral, etc.

¢) Formacion para el desarrollo integral del conocimiento:
- Formacionparalainvestigacion: précticadeladuda, talante indagador, apren-
dizaje por descubrimiento, actitud y recursos para la investigacion.
- Formacién para la complejidad, para € conocimiento transdisciplinar.
- Formacién para la sintesis, més all4 del conocimiento dual o maniqueo.
- Formacién para la creatividad y la produccion intelectual.

d) Formacion para la madurez personal:
- Formacion para la autocriticay la rectificacion.
- Formacién para la eemplaridad y la coherencia.
- Etica o deontologia profesional .

€) Formacion para lavida socidl:
- Educacién del consumidor: publicidad, medios de comunicacion, etc.
- Educacién para la salud: acohol, tabaco, drogas, alimentacion, sexual, etc.
- Educacién ambiental: ecologia, respeto a la naturaleza, etc.
- Educacién para laigualdad de oportunidades y para lajusticia social

f) Formacién utdpico-evolucionista. Antes y después de los fundamentos anterio-
. res, axial atodos €llos, considero importante realizar un intento de definicién
personal y paulatina de dénde estamos ya donde pretendemos ir. Para €llo pue-
de ser (til recurrir a esta dimension organizadora, por cierto, intimamente ligada
ala conciencia asociada al quehacer cientifico, artistico o profesional en gene-
ral, s se entienden bien:
- Lo que hoyes realizable ayer era imposible, 1o que hoyes ideal, mafiana se
hard, gracias a nuestro apoyo, insignificante pero imponderable.
- Laeducacion tiene una profunda naturaleza utépica o de deseo de buscar algo
mejor.
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- Lamayor dificultad a veces es la mentalidad del estudiante, su motivacion,
su ilusiéon. Esta atencion ambiciosa y generosa orientada a cambio y a la
transformacion también es labor de la universidad, que entiendo como insti-
tucion para la megjora social ampliamente entendida, orientada haciala evo-
lucién humana posible, impulso que no termina en-nosotros, que no de un
modo claro define un antes y un después en el proceso de cada vida profesio-
nal, porque las trasciende

- Porque todo se hace desde las ideas, tenemos dos opciones principales: Plan-
tearnos nuevos interrogantes o conformarnos con las respuestas ya existen-
tes. Hay una terceraopcion evolucionista que superaria esta dualidad. Podria
enunciarse asi: las respuestas, enfuncion de los interrogantes. Esta es una
cuestion clave de laformacion universitaria, en la que se detuvo sabiamente
el mismo Freire

- Nuestra orientacion podria sintetizarse en el pensamiento de R. Eucken, A.
Eistein o de P. Teilhard de Chardin, quienes nos recuerdan que nuestra vida
tiene un para qué que no acaba en nosotros, que la vida no es un accidente,
gue larazdn y la conciencia estan unidas, que la universalidad es posible,
gue nos encontramos en un proceso doloroso, cooperativo e irreversible de
evolucién humana, de profundanatural eza educativa, que la existenciatiene
un sentido inteligente y generoso con e que nos podemos sincronizar...

- Todo €ello esta estrechamente ligado a la adquisicion de autoconcienciatem-
poral, espacial y de si (autoconocimiento), como referente para ser mas y
trascender mas acertadamente. Por tanto, esta vertiente formativa se podria
condensar en las siguientes lineas de educacion: Educacion para € autoco-
nocimiento, Educacion para la conciencia, Educacién parautopia (derecho a
desear y luchar por algo mejor, permanentemente), Educacion para la con-
vergencia humana, més alla de los sistemas de pertenencia

Una cuestion normal, ante esta propuesta u otra semejante, suele ser: ¢Como pue-
den abordar se estos &ambitos desde las diferentes materias? La respuesta a esta pregun-
ta pasaria por otra pregunta complementariac Si o que se practica es la educacion,
¢coémo pueden no abordarse? Una propuesta asi define ademas campos de perfeccio-
namiento docente, que podrian sefialar vias de aprendizaje cooperativo o de ensefian-
Zza mutua para los sectores més progresivos de los departamentos y equipos docentes
de cada centro educativo, o entre centros. Su viabilidad dependeraapriori de lainten-
sidad de la implicacion de los docentes en su propio proyecto, de su organizacion, de
su amplitud de vision y de su profesionalidad. A tal efecto, podria ser de interés la
formacion de comisiones o grupos de trabajo multidisciplinares y multidepartamenta-
les, con € fin de que sea e mismo equipo € principal generador de conocimiento.
Dependiendo del tema, algin docente o investigador podré aportar mas contenidos,
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reflexiones. Seriaidoneo, en su caso, contar con estos especialistas, que no obstante
répidamente quedardn enriquecidos por las nuevas relaciones los demas. Inversamen-
te, en el caso menos probable de que alguno de éstos u otros temas no quedase bien
atendido, el grupo correspondiente podria optar por buscar una asesoria puntual, de la
que podria aprovecharse € grueso del equipo. Finalmente, cada comision o grupo de
trabajo ofreceria al resto €l resultado de su trabajo transdisciplinar (centrado en los
temas), provisional y abierta, de modo que pudiera constituirse en materiapotencial de
proyecto educativo coman.

Cada tema o ge transversal quedaria, a nuestro entender, bien englobado y bien
relacionado, facilitando asi la respectividad del conjunto de la transversalidad con el
resto de materias disciplinares e incluso radicales. Desde esta sencillapropuesta, cree-
mos que gran parte de las cuestiones formativas pueden ser englobadas sin hacer pre-
valecer a priori una sobre otras promoviendo conscientemente aprendizajes més ala
de las materias convencionales, cooperando a la educacién universitaria, en funcién
de la cual los profesores de este tramo educativo trabajan.

Estamos sosteniendo que la alternativa correspondiente a la demandaprofesional y
social no se satisface sblo con propuestas verticales (disciplinares y supradisciplina-
res), ni siquiera con propuestas de competencias transversales sino, ademas, dinami-
zando la DidacticaUniversitariae interesando por ellaaprofesoresy aalumnos. Esen-
cialmente, se tratade preparar a estudiante paraaprender a aprender y conocer antesy
después de la graduaciéon (A. Nemeth Baumgartner, 1994, p. 300), pero también a
invitar a la lucidez sobre su propio proceso formativo. y sobre todo favorecer su for-
macion personal y profesional, ayudarle a que pueda ser gran profesional y gran perso-
na. Quiza este planteamiento dialéctico y temario -disciplina/supradisciplina, trans-
versalidady didactica universitaria- pueda ser € tripode sobre € que considerar la
construccion de una verdadera calidad de ensefianza orientada a una formacién més
complejay consciente, relevante para futuros procesos de desarrollo personal y profe-
sional. Para F. Perigot, presidente de la Patronal francesa, e excesivo especialismo
podria dificultar procesos de evolucion profesional posteriores. Por ello se necesitan
personas:

preparadas de una manera bastante universal. No tenemos necesidad de
jovenesformados en el interior de un sector tan preciso (especializado) que se
encierren en é como en un baluarte: esosjdvenesse imaginan que en esa espe-
cie defortaleza militar o castillo son invulnerables, pero de esa manera adquie-
ren malos habitosy después son incapaces de evolucionar (en S. Vilar, 1997, p.
33).

Algo semejante apuntaba D.L. Meadows, director del Instituto de Investigaciones
Metodolégicas y Sociales de la Universidad de New Hampshire, a subrayar que la
ampliacién de los limites de la disciplinariedad se corresponde con una clase defor-
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macién universitaria mas amplia. Refiriéndose a la rama economia-empresariales,
afirma
necesitamos lideresplanetarios para una revolucion global, para conseguir
un mundo sostenible, y no meros gestores. Hay que distinguir entre gestion y
liderazgo. Los gestores deben indicar las cosas concretas que cada uno debe
hacer; pero tiene que haber lideres con coraje, capaces de crear un suefio co-
mun, una visién conjunta y un sistema ético global (p. 34).

En sintonia con todo lo anterior, F. Michavila (2001) propone una ensefianza uni-
versitaria"orientadaainiciar la construccion de un modelo de educacion universitaria
diferente, mejor, més preocupada de la formacion de ciudadanos libres, buenos profe-
sionales y sensibles con los planteamientos internacionalistas de solidaridad, en lugar
de simples futuros empleados”, algunas de cuyas directrices serian; pluralidad, forma-
cion en los valores ciudadanos, alejamiento de la especializacion reduccionista, cen-
tracion en la formacion, no sélo en contenidos convencionales sino en actitudes y
valores ciudadanos para la convivencia o en e compromiso con los problemas de los
otros seres humanos, y educacion menos memoristicay menos academicista.

IV HACIA UNA ORGANIZACION CAPAZ DE PERMITIRLO

La organizacién de launiversidad es permanente causa y consecuenciade su conte-
nido, de su culturay de lo que en ella ocurre, tanto de lo més positivo como de lo que
podriaser mejorable. Lo cierto es que lavigja organizacion de algunas universidades a
veces se diferencian formalmente poco de las organizaciones politicas o religiosas. En
efecto, aveces: "Las Universidades son méaquinas creadas por |os patrones de los De-
partamentos y Facultades destinadas a garantizarles un trabgjo de por vida de acuerdo
asus propios deseos” (A. Nemeth Baumgartner, 1994, p. 283). El mayor problema es,
como decimos, que la organizacion incide en el conocimiento, siendo su causa, conse-
cuenciay expresion. Quizé por esto F. Capra (1984) sefidla que la nueva comprension
de larealidad est4 siendo formulada, en gran parte, fuera de las instituciones académi-
cas, que permanecen demasiado ligadas a cartesianismo y experimentan dificultades
para apreciar nuevas ideas" (p. 43, adaptado). A mi entender, mas que para apreciar es
para adaptar y autoorganizarse en consecuencia; se trata, por tanto, de una dificultad
de aprendizaje y de un cierto anquilosamiento contradictorio con la propia hipétesis
de la funcion social de la universidad. La vigja organizacion actlia con relacion a
conocimiento necesario como una malla que marcay casi cortalapiel, porque aquello
gue comprime crece inexorablemente mas alla de la yuxtaposicién disciplinar, emer-
gen otras relaciones profesionales, otras comprensiones, emanadas de nuevos para-
digmas que no pueden ser asimiladas por los vigjos esquemas, y su consecuente reflejo
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en e disefio y desarrollo de investigaciones, en las que los temas tienden a superar las
barreras o limites disciplinares de las materias 0 asignaturas, y son ellas las que se
colocan en funcién de su desarrollo, y no alainversa, como ocurre hoy, en general.

F. Michavila (2001) apunta los siguientes problemas de corte organizativo alos que
asocia eshozos de solucién operativa:

a)

b)

Carga lectiva excesiva y rigida en cuanto a créditos, mantenida por creencias
como que, alahora de elaborar un plan de estudios, todo faltay nada sobra, de
modo que lainclusion de nuevas disciplinas se dificulta por la casi imposible
eliminacion, por inercia o por intereses personales, de otras, ya obsoletas. Cuan-
tos més créditos se cursen en una titulacion més prestigio académico adquiere.
Exceso y rigidez de horarios. La gestion del tiempo pedagdgico es rutinaria y
poco sensible. A los responsables universitarios normalmente les preocupa €
ahorro monetario, pero muy poco € temporal; 0 sea qué ensefiar y como ense-
fiar en el tiempo optimo. Puesto que todos los aumnos no aprenden 1os concep-
tos expuestos por € profesor de una misma manera, ni a la misma velocidad,
son extraordinariamente Gtiles aquellas nuevas herramientas educativas que fa
ciliten alos profesores la adaptacion del ritmo de aprendizaje alavelocidad que
convenga a sus alumnos y al nivel de conocimientos previos que tengan.
Pobreza en cuanto al disefio de la tutoria universitaria. En consecuencia se re-
quiere unarevision del disefio vigente de lastutorias, y aunaredefinicién del rol
de los profesores.

Empleo de las nuevas tecnologias educativas para instruir, més que para educar,
y para informar, mas que para formar.

Falta de participacién de los estudiantes en €l disefio de su curriculo.
Ausencia de contenidos transversales que incorporen estudios humanisticos,
cientificos y tecnol 6gicos que permitan avanzar hacia una formacion integra,
a menos desde un 10% de los créditos (de libre configuracién).

Hacia una organizacion supradisciplinar

Larelacion fértil entre las disciplinas, en su mas amplio sentido serd la base del
futuro de una universidad que:

a)
b)
€)
d)

€)

Trabgjard mas, con mayor amplitud, precision y mejor sentido, alavez.
Incorporara menos conflictos organizativos de naturaleza egética-proxémica.
Sera més productivay mejor investigadoraa servicio del bien comun.

L os contenidos abordados se aproximaran mas alareaidad de la que se ocupa:
ciencia, docencia, concienciay servicio socid.

Se constituirden € origen de espacios y proyectos de investigacion novedosos,
multi plemente enriquecedores y sociamente apasionantes.
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Ciertamente, la organizacion obsoleta de la universidad actual es, junto con las
mentalidades obsoletas, el principal obstaculo para € transito ala complejidad de las
relaciones entre docentes, materias y departamentos. Pero quiza algunas pautas o fér-
mulas podrian ayudar a orientar cambios para la cohesién con sentido, y alaprofesio-
nalidad, mas alla de las disciplinas tal y como hoy se comprenden:

a) Las configuraciones de "mosaico mévil" (A. Hargreaves, 1996), o aunque sean
de mosaico semifzjo -afiadimos nosotros-, podrian cultivar el hecho de que do-
centes de agrupamientos indiferentes, balcanizados o diversos coincidan en
mUltiples comisiones y grupos de trabgjo trans, capaces de generar efectos de
cohesion indirectay funcional, evidentemente de gran interés para laformacion
final de los estudiantes. Asi mismo la multiadscripcion o pertenencia simulta
nea ados 0 amés departamentos alavez, porque en todos pudieran desempefiar
funciones enriquecedoras relevantes y justificadas.

b) Materias, cursosy carreras de segunda generacion, basadas en la posibilidad de
gue temas transdisciplinares con entidad propia (creatividad, conciencia, curri-
culo, evolucién humana, ego, muerte, convergencia, universalidad, conocimiento,
comunicacion...) puedan reunir aportaciones de todas las areas del conocimien-
to interesadas, y desarrollarse desde €ellas satisfactoriamente.

Centros universitarios y departamentos de segunda generacion. En la medida en
gue las universidades actuales estan sobre todo articuladas por referentes disciplina-
rios, hoy se abre laposibilidad creciente de otros cualitativamente diferentes, alos que
por ello consideramos, arbitrariamente, como de segunda generacién. Todo 10 anterior
anhela un dia en que resulten normales las universidades, facultades y departamentos
transdisciplinares en tomo atemas transversales y radicales. Piénsese por g emplo, en
una Universidad, una Facultad o un Departamento de la Evolucion Humana, de Ecolo-
gia, de laMuerte, de la Paz, de Derechos Humanos, del Agua, del Caos, de Creativi-
dad, etc., en las que précticamente todas las dreas y departamentos, disciplinares o
transdisciplinares, tengan mucho que decir. Pero aquello, que podria ocurrir en mas o
menos tiempo, no sera suficiente, si con posterioridad no se resuelve con un proceso
de convergencia entre las organizaciones mas disciplinares o de primera generacion y
las transdisciplinares. Porque si este paso no se da, simplemente se habra cuarteado de
otro modo la misma redidad, se habra incurrido en una ilusiéon de relacion hacia la
globalidad, no se habran operado cambios mas alla de 10 formal.

Partimos de razones como las contenidas en esta reflexién de E. Morin (2000), en
e sentido de que:

La reforma de la universidad no puede contentarse con una democratiza-
cion de la ensefianza universitaria, y de la generalizacion del estado de estu-
diante. Se trata de una reforma que concierne a nuestra aptitudpara organizar
el conocimiento, es decir, para pensar.
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Esta reforma implicaria una reorganizacion general por medio de la instauracion
de lasfacultades, departamentos o institutos dedicados a las ciencias que ya hayan
operado una reestructuracion multidisciplinaria alrededor de un nlcleo organizador
sistematico (pp. 111,112).

En cuanto a la organizacién de la ensefianza, la investigacion y la extension (ges-
tién productiva), L.M. Romero Fernandez (2002), durante varios afios canciller y rec-
tor de la Universidad Técnica Particular de Loja (Ecuador), hace referencia a lainter-
disciplinariedad y trabajo en equipo entre diferentes unidades, tal y como se hapodido
organizar y desarrollar en su universidad:

Es lo contrario del modelo «submarino» a que estamos acostumbrados, con nume-
rosos compartimentos independientes, herméticamente cerrados, o modelo de «inclu-
sién de conjuntos», proclive, ademéas a la eterna bisqueda de espacios de poder en €
conjunto universo, que determine lo que han de hacer los subconjuntos. Frente a ello,
un modelo de interseccién de conjuntos, con zonas de solapamiento en las relaciones
inter-unidades y zonas de autonomia, puede dar laflexibilidad y creatividad suficien-
tes como para que se produzcaun crecimiento cientifico por efecto de la «fertilizacion
cruzada» (p. 36).

Contenido (de qué tratala
comunicacion educativa)

o Didactica: quién ensefia, quién
Organizacion: en aprende, como, dénde. y para
qué condiciones

ensefiar y aprender K

qué

formacién

Sociedad y contexto: valores Madurez personal: méas ala del
actualesy futuros (qué hace falta aprendizaje significativoy la
cambiar y mejorar) Educacion en Valores

Referentes de la formacién
(Fuente: elaboracion propia)
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