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PRESENTACIÓN

			APRENDIZAJE (DRAE): 1. «Acción y efecto de aprender algún arte, oficio u otra cosa; 2. Tiempo que se emplea en el aprendizaje; 3. Adquisición por la práctica de una conducta duradera».

			«No deis lo santo a los perros, ni echéis vuestras perlas delante de los cerdos, no sea que las pisoteen, y se vuelvan y os despedacen» (Mateo 7.6).

			«Cuando las instituciones fingen dar lo que no dan, se antojan falsas y desmoralizantes».

			1.- Los recursos y metodologías aplicables en el aula entrañan dilemas implícitos y abiertos en cualesquiera ámbitos educativos, desde la formación primaria y secundaria hasta su concatenación causal en la formación terciaria de nivel superior. En efecto, la eficacia de la labor profesoral depende de las piezas conformadoras de cada proyecto didáctico, en la idea de que una adecuada elección allana los procesos de formación y aprendizaje. Ahora bien, la identificación del mapa de recursos y, sobre todo, la combinación integral de ellos, son tareas cruciales y complejas a la par. Siempre lo ha sido, pues, entre otras cosas, dan respuesta a la primera acepción del paradigma que encabeza estas páginas (acción y efecto de aprender un arte, oficio o actividad). Todos los sistemas de aprendizaje transitan un método, proyectándose alrededor suyo. Parten de unas premisas (v.gr., proyecto docente) que se concretan en un mapa de actividades (recursos, herramientas, etc.) para que éstas desplieguen sus efectos formativos en los sujetos receptores de las enseñanzas. Cuestión aparte son los logros reales cosechados formativamente. Hablamos de un «quid contingencial» con grandes graduaciones y relativizaciones prácticas. La formación se entrevera con múltiples variables, muchas de las cuales exceden de la labor profesoral misma, lo cual plantea un sistema de flujos, circulares y abiertos, en continua de-construcción metodológica.

			En principio, los flujos de la formación y el aprendizaje discurren por cauces metódicos de realización teórico-material (metodología didáctica). A medida que avanzamos su caudal aumenta, pues, en efecto, catalizan factores de necesaria ponderación, transducción o contención. Para mayor abundamiento las realidades educativas atraviesan itinerarios henchidos de incertidumbres. Primero están los efectos difusores e «inmersivos» de las TIC. La «vanguardia didáctica» lleva tiempo integrándolas en todas las esquinas de la educación, a fuer de brindarles un amplio aval merced al empuje socializador de dichas herramientas y al pragmatismo que las envuelve funcionalmente. A todo esto añadiríamos, cómo no, los itinerarios del archiconocido «proceso Bolonia». Nada más abrirse las compuertas del EEES amerizó un vasto caudal transformativo de las aguas universitarias. El mar académico se inundó de paradigmas psicopedagógicos impuestos en clave europea y con gran desconocimiento de sus traducciones prácticas. En poco tiempo se removió un poso correoso de cambios tectónicos cuyas corrientes no han cesado de arremolinar (v.gr., aplicación del ECTS, reformas, contra-rreformas y mala-reformas de los planes de estudios, «digitalidad académica», enseñanza online, etc.).

			La convergencia educativa alteró todos los resortes de las estructuras universitarias, tanto las públicas como, sobre todo, y por efecto reflejo, las privadas. Desde 2010 la orografía académica ha cambiado profundamente su decurso y sus radios de acción, y, aunque es verdad que se han movido piedras y aguas de necesaria mudanza, hay ya derrubios graves de urgente re-encauzamiento. Siguiendo ese juego de metáforas, el caudal aplicativo del EEES ha circunvalado meandros (atajos) y horadado zanjas; muchas veces inercialmente y otras bajo el método del ensayo-error. El resultado es evidente, por críptico. Demasiado polvo líquido y fango en suspensión. Pero sobre todo, demasiadas horadaciones concomitantes en el ethos de la vida académica.

			2.- El presente libro ve la luz con dos importantes justificaciones. La primera tiene una triple vertiente: didáctica, práctica y teorética; y pivota sobre una herramienta incorporable al mapa de recursos docentes: los ejercicios test. Su aplicación a la docencia jurídica, y particularmente a la docencia iuslaboral, abre interesantes ventanas de oportunidad pedagógica. Como demostraremos, su uso permite trabajar las competencias jurídicas, redimensionando a la vez el plantel de herramientas didácticas y las formas de aprendizaje de la rama social del derecho. Hablamos de un recurso utilizable en el aula, cual dispositivo de familiaridad discente con los contenidos de las asignaturas y los textos legales. Y que además allana un mar de funcionalidades. Máxime en contextos distópicos, imbricando su aplicación con las TIC. Hoy contamos con plataformas con gran capacidad para diversificar las actividades de los test que, en consecuencia, abren caudales por explorar y explotar didácticamente. La integración de los mismos al mapa de piezas didácticas proyecta un fértil horizonte de acciones formativas y evaluadoras; y por ende añaden un cauce más canalizador de las políticas de renovación pedagógica.

			Los autores de esta obra hemos tenido la oportunidad de poner en práctica tales ejercicios obteniendo resultados satisfactorios aplicativos. La institución universitaria lleva tiempo horadando cauces de afianzamiento formativo pero, como avanzamos antes, muchos cambios adolecen de trayectorias en zig-zag. Los avances en educación son incompatibles con el método ensayo-error. De producirse estos, irradian efectos perniciosos que, una vez arraigados, cuesta remover, y mucho más desandar. Diría que los procesos de renovación docente adolecen de un «guadanismo aplicativo». Su decurso, aparte de visibilizarse e invisibilizarse a la vez, solapa los estadios visibles y de avance con otros de ocultamiento o religación (v.gr., pandemia). Muy al contrario, la aplicación de cualquier herramienta didáctica requiere mucho sopeso; incluso las ponderaciones se impregnan de «factores de contextualidad»: desde los más próximos (área, compañeros) hasta los más distales (programas de innovación, logística, etc.).

			Lo expuesto explica la dedicación de un primer capítulo a este asunto. La oportunidad de examinar ambas vertientes (el test y su espacio metodológico y aplicativo) se ha erigido necesidad antes que virtud. La pandemia ha dado una vuelta de calcetín al conjunto de realidades educativas. Conminó a improvisar soluciones para dar respuesta a una situación de emergencia pedagógica sin fórmulas inmunitarias. El problema ocluye cuando unos elementos, estatuidos bajo un «marchamo de coyunturalidad», transmutan en «estrategias normalizables». El capítulo inicial del libro elucida esos riesgos en tono crítico de advertencia. El profesorado universitario lleva tiempo sufriendo hipertrofias flagrantes de su estatuto académico. Es más, el hiper-funcionalismo expropiador («multivalencia», en «terminología Wert») instituido por Leviatán, dilata y agota la cuadriga de rol-sets (gestión/docencia, investigación/externalización). La paradoja-problema surge al estirar sus extremos, asfixiando el binomio intermedio: justo los nódulos nucleares del «ADN académico». La hipertrofia afecta a la institución universitaria en su conjunto. De 82 universidades, 50 son públicas (47 presenciales, una no presencial, y 2 universidades especiales —UIMP y UNIA—) y 32 son privadas (28 presenciales, y 4 no presenciales; muchas confesionales). El mapa universitario se pobló de campus, muchos de ellos autorizados con alegría tan pasmosa como elocuente. Y el resultado vocifera en giro en cerviz. Nunca ha habido críticas tan unánimes al malogrado EEES. Estudios solventes demuestran el arrastre de un amplio elenco de variables de incumplimiento en todos los campus, empero destacando las universidades privadas (vid. Vila et al., 2021: 6-9) muchas de ellas reconvertidas en oprobias cajas registradoras. La atomización en el número y tipología de títulos (oficiales, propios, de experto, etc.) ha venido envuelta en un sinfín de prácticas de competencia mercadológica inter-universitaria. Obviamente, esta «dinámica credencialista» revierte efectos harto contraproducentes en los niveles de formación, y lo que es peor, repercuten, cual efecto bola de nieve, en el diseño de las estrategias de aprendizaje y su inercia aplicativa misma.

			Los asuntos descritos exigen gran atención y responsabilidad por el conjunto de la comunidad universitaria. Requieren miradas de frente, mención y remoción. No giros de esternocleidomastoideo en cerviz. Retomando las tres acepciones del concepto que rubrica estas páginas, en verdad el aprendizaje discurre entre dos vigas dialécticas (acción/efecto), pero el plexo medial no es otro que el afianzamiento formativo. Aunque parezca obvio, nuestro paradigma requiere sosiego, tiempo y buen oficio. Como aseverara Plutarco, no es la facilidad ni la prontitud en la ejecución lo que confiere solidez a las obras sino el tiempo y el trabajo empleado en producirlas, que es precisamente lo que premia lo construido con los dones de la resistencia y la conservación. Entiendo que barajamos un trinomio simbiótico, es decir, opera a modo de relación de proporcionalidad directa (éxito formativo), inversa (fracaso formativo) y/o «formalizante» (formación de mero credencial curricular). Todas las acciones de innovación didáctica requieren tiempo y formación del profesorado, es decir, inversión y dinero (Coll, C., 2021). De no ser así, nos movemos en el mero plano de la formalidad y la «rentabilidad credencialista». Se dirá, con razón, que la realidad matiza las tensiones experimentables en nuestra dialéctica (acción/efecto) tanto como las co-dependencias de sus extremos.

			Cada profesión requiere, claro está, de unos tempos de asimilación de las destrezas inherentes al ejercicio de las ocupaciones, tempos que afianzan las competencias y la realización solvente de ellas. Si quisiéramos cuestionar más, e introducir mayor relativismo, tenemos la presión del aceleracionismo imperante y la licuefacción de las dimensiones de espacio y tiempo. En verdad el «turbo-tecno-capitalismo», y el mundo del trabajo espoleado sistémicamente por él, catapultan la centralidad del credencial, cuando no cánones de «profesionalidad líquida». Muchos oficios pueden ser adquiridos a través de una panoplia de cursos a distancia en formato digital y mediante plataformas variopintas de autoaprendizaje. Las cualificaciones se antojan saltuarias, cambiantes y adaptables con vistas a un tipo de profesionalidad permutacional, permutante y polivalente. Paradójicamente, los aspectos descritos son contrarios a la tercera acepción del constructo «aprendizaje», a saber: proyecciones duraderas del mismo. Elucidamos, en fin, un escenario que, grises aparte, complejiza las metodologías didácticas y la elección de sus recursos.

			Como decía, el libro entraña una apuesta teórico-práctica a uno de esos posibles recursos: el test. Se trata de una herramienta útil que puede redimensionar la docencia iuslaboralista y la formación discente. Los procesos de renovación didáctica requieren re-pensar la introducción de cualquier herramienta, ponderando a su vez los dispositivos de apoyo. La convergencia educativa europea y la revolución digital catapultaron una tecnología educativa cuyos mimbres, sin embargo, han de troquelarse con varios cinceles en diferentes superficies. Hace una década la universidad se vistió de acrónimo (EEES) sin deparar mucho en sus tallas correctas de equivalencia. Europa diseñó un traje de seda de talla universal para que los países confeccionaran sus modelos didácticos con arreglo a un patrón común. Ahora bien, los bocetos se hicieron con demasiada ligereza reformista e inane probanza aplicativa. La segunda acepción del concepto aprendizaje (DRAE supra cit.) se conjugó con urgencia e improvisación; incluso enhebró un haz de religaciones que han desdibujado las misiones seminales universitarias. No hubo que esperar mucho, tras la puesta de gala del 2010, para que el traje trasluciese hilaturas débiles, si no hechuras equívocas. Además, la incorporación de las TIC a la docencia ha venido impuesta a través de la digitalización profesoral, hasta el extremo de avalarse su uso acríticamente por sus poderes salvíficos (pandemia, enseñanza online, etc.). A raíz de ello las universidades públicas, cuyo ADN es la presencialidad, no la docencia a distancia, tuvieron que reinventar sobre la marcha la metamorfosis del profesorado. El modelo de clase magistral, basamento de los concursos de acceso y de las guías didácticas que regían durante la reclusión, maridó «pandémicamente» el tándem «teletrabajo» / online. Los rectorados y equipos decanales cacareaban eufóricamente el mantenimiento de los niveles de excelencia, a fuer de quemar al profesorado universitario en —muy paradójico— mutismo corifeo. Así las cosas, las metamorfosis fueron graduales. Un porcentaje de profesores acometió contra reloj la conversión de la docencia presencial al modelo online. Otro porcentaje, mayoritario, adoptó la actitud pragmática del mal menor, y asumió que con una cámara y presentaciones power-point podían efectuar tareas análogas a la clase presencial a través de la red. Y otro porcentaje, minoritario, no hizo nada o cumplió el expediente como pudo, a la luz del grandioso apoyo logístico y formativo ofrecido por los campus, y la centralidad metodológica de los proyectos docentes en formatos de presencialidad (vid., Arias, D., 2021).

			3. Las consideraciones anteriores afianzan, a nuestro modesto entender, la incorporación del test al cuadro de recursos didácticos, avizorándole un fértil horizonte de explotación pedagógica. Nuestra herramienta aúna, en efecto, versatilidad funcionalista y amplias posibilidades de de-construcción e innovación, máxime si la aplicamos con apoyaturas tecnológicas (plataformas digitales). En coherencia con lo manifestado hasta ahora, el contenido del libro responde a dicha decantación. Recoge un millar de test con baterías heterogéneas y formatos variados. Uno de los motivos de realización del manual atiende al deseo de compartir estas apuestas con el profesorado y el alumnado universitario, así como con cualesquiera usuarios interesados en ejercitarse resolviendo las actividades. Pues bien, el primer capítulo proporciona un encaje teorético y crítico a la herramienta. Para activar su utilización, vimos necesario clarificar su perfil, desglosando en el capítulo sus vertientes teórico-materiales y las correspondientes decantaciones metodológicas. Este análisis preliminar viene asimismo acompañado de unas consideraciones reflexivas sobre el encaje de nuestra herramienta en el momento actual de renovación didáctica y cambio universitario.

			Obviamente, la columna vertebral del manual está en la segunda parte del libro y en las baterías de test. Consta de cuatro partes, estructuradas en catorce capítulos. Su contenido pivota sobre el título I del ET (RD.Leg. 2/2015, de 22 de octubre) y sigue ordinalmente la sistemática y el articulado de tal rúbrica. Los capítulos principian con un cuadro de objetivos didácticos cuya contextualización adelanta al lector las materias analizables en cada sección. Estas también se cierran con unos cuadros finales, que identifican las respuestas correctas junto a un régimen de remisiones a los preceptos de referencia. El hilo conductor del libro sigue la sistemática y el texto sustantivo de los artículos 1 a 60 ET. Los contenidos y estructuras de los test siguen asimismo la ordenación sustantiva de los preceptos Estatutarios, aunque a veces hemos introducido preguntas teóricas, con niveles de dificultad graduales y crecientes, para familiarizar al lector con los aspectos nucleares de las categorías jurídicas.

			Decíamos al comienzo que la obra también tiene una segunda justificación, que esta vez sobrepasa ampliamente la funcionalidad didáctico-práctica del libro. A través de él rendimos un sentido homenaje a la profesora María José Rodríguez Crespo. Nuestra compañera nos abandonó hace dos largos años, dejándonos huérfanos de su sonrisa y buen saber hacer universitario. Aunó las virtudes que, desafortunadamente, van en retirada en tantos escenarios universitarios. Fue, en efecto, una excelente investigadora, tenaz trabajadora, gran docente y mejor compañera. Abordaba sus estudios con bisturí crítico, trenzando un discurso claro y valiente. Pero sobre todo, era una enamorada de la enseñanza. He visto pocos profesores con tanta preocupación por sus alumnos y con tanto interés en que aprendieran los resortes de nuestra disciplina. Tuve la gran suerte de impulsar con ella varios proyectos de innovación y calidad docente, algunos de cuyos resultados vieron la luz en la editorial que hoy vuelve a congregarnos. La humildad y la sencillez, bienes-valor en extinción académica, y que hace grande a quien los lleva sin estandarte, fue otra virtud omnipresente en ella. Tanta era su inquietud por aprender que se matriculó en la Facultad de Ciencias de la Educación para seguir creciendo personal y profesoralmente. Muchos test compendiados en esta obra formaban parte del proyecto docente que tenía intención de presentar al concurso de acceso a una plaza de Titular de Universidad, injustamente truncado con la guadaña de su fallecimiento. Siguiendo el deseo expreso de su familia, y de Juan y sus hijos, la profesora Araceli Vallecillo y un servidor hemos querido rendir un último tributo a María José. Esperamos que la apuesta tenga una feliz acogida en el iuslaboralismo. Nada mejor forma de honrar su persona y su discurso, póstumamente simbolizado en las últimas páginas del libro (equipo docente).

			Hoy no vuelve. Pasa, va o queda evaporada en el mar de ayeres. Un barco de vapor humea el horizonte; rompe la proa el mar, y peina la barba de la ola. En la orilla, una mano cincela una concha a dedos. Acuna el pulgar al índice hasta el corazón meñique, para ahuecar el agua. Tarda en estar lo que tarde en abrir.

			FAP (Trassierra, Córdoba) Primavera de 2021

		

	
		
			INTRODUCCIÓN

			
EL TEST COMO RECURSO DIDÁCTICO: ANÁLISIS TEÓRICO Y PROPUESTAS APLICADAS A LA DOCENCIA DE LA RAMA SOCIAL DEL DERECHO

			Por Francisco Alemán Páez

			En realidad, el poder, en todas sus formas, si es bastante perfecto para protegerlo, es el mismo. Todos los hombres están por naturaleza provistos de notables lentes de aumento (a saber, sus pasiones y su egoísmo), vista a través de los cuales cualquiera pequeña contribución aparece como un gran agravio; están, en cambio, desprovistos de aquellos otros lentes prospectivos (a saber, la moral y la ciencia civil) para ver las miserias que penden sobre ellos y que no pueden ser evitadas sin tales aportaciones.

			(HOBBES T., Leviatán: 190)

			La memoria es un músculo a entrenar por la inteligencia.

			Gattopardo, gatto nero, gatto bianco: l’importante è che filtri i topi.

			
I. LA INNOVACIÓN DOCENTE UNIVERSITARIA Y LAS SEÑAS DE LEVIATÁN

			Las reformas acometidas en la enseñanza universitaria desde hace dos décadas constituyen un crisol de oportunidades en interacción continua y renovación problemática. Las expectativas eran —y siguen siendo— grandes, tanto como la entidad de los retos asociados a ellas. Obviamente, han predominado los argumentos de convergencia educativa en clave europea; sin embargo, no está solo en juego el asentamiento de un proceso armonizador, justo además en momentos muy delicados de cuestionamiento del proyecto europeo y de la democracia misma. También destaca la intercomunicación proyectiva del sistema universitario con los mercados internos de trabajo; o su funcionalismo para afianzar la cohesión social y la movilización de personas y conocimiento. Nada nuevo bajo el sol; o como sentenciara Erasmo: «cantilenam eadem canis» (cantas siempre la misma canción). Así las cosas, pasada una década desde la mágica fecha de 2010, la desazón ha dado una bofetada gris de realidad a las expectativas. La acción política, y la universitaria como formato parcial de ella, no es consciente de los efectos letales que produce generar ilusiones en sacos rotos. El pecado es grave, no ya por las frustraciones producidas a todos los niveles, sino porque crea lodazales de desconfianza que, con el tiempo, petrifican. Se erigen en distalidad, alejamiento participativo; y a la postre, «escepticismo caracteriológico».

			El EEES es un claro ejemplo de tales «sesgos desafectivos». Y siento decir que lo ha ganado a pulso. Durante este tiempo hemos tenido la sensación de participar institucionalmente en una magnífica obra teatralizada. El guion abierto, venido de Europa, era reescrito por una caterva directora, plasmando poco texto y demasiadas notas a pie. Por si fuera poco la letra de las citas se hizo pequeña, lo cual daba amplios márgenes en su «interpretación gestoral y rectoral», fuere con exégesis particulares, sesgadas, e incluso arbitrarias, de darse el caso. Sabemos que las transformaciones de los procesos educativos son sobremanera complejas. Es un puzle con numerosísimas aristas renuentes al encaje, y cuyas consecuencias se elucidan a largo plazo. Ahora bien, cuando las piezas no ensamblan, ni siquiera por aproximación, producen «efectos boomerang», contrarios a lo querido inicialmente, de tal manera que, de aumentar demasiado, revierten en desestabilización sistémica. La educación es un terreno abonado de cambios pero estos tienen sus tempos de asimilación, so pena de condenar al fracaso cuanto se adelante o traspase a dichos ritmos. Los universitarios han venido impuestos (EEES) y aplicados con demasiadas improvisaciones. Por si fuera poco, han convivido con realidades especialmente difíciles respecto de su vertebración (tecno-globalismo, disrupción tecnológica), interiorización (nuevas formas familiares, des-conciliación) y enfrentamiento (pandemia, aislamiento). Suele decirse que las transformaciones educativas se llevan a cabo para mejorar las sociedades, y que lo que hoy parece disfuncional en realidad no lo es. Se diría, parafraseando a Hobbes, que quien no avizora el horizonte no tiene «lentes prospectivas»; o que quizás adolece de «visión perspectivista». En verdad la Universidad ha hecho mejoras apreciables durante los últimos años, pero somos muchos los que, aun agudizando la vista, percibimos distorsiones muy presentes y oblongas.

			Las páginas que iniciamos en este capítulo y epígrafe se enmarcan en el contexto descrito. En ellas estudiaremos el perfil de un recurso didáctico a mi juicio recomendable para integrarlo al plantel de dispositivos pedagógicos. El test es una herramienta virtualmente incorporable en ese aspecto, y el libro responde a dicha tematización: primero abordando el perfil teórico-material de dicha herramienta, con las correspondientes justificaciones y decantaciones metodológicas, para acto seguido enlazar con los formatos de test compendiados en la segunda parte del manual, y que constituyen el armazón del mismo. Los test tienen la paradoja de ser un instrumento conocido en la práctica aunque desconocido en su teorética y metodologías, lo cual aconseja un examen introductorio de ello, desde un prisma general y desde el tamiz de la rama social del derecho. Los apartados II, III y IV tratan, respectivamente, dichas dimensiones, cuyos contenidos abordan las singularidades del test, los problemas aplicativos y las propuestas por las que nos hemos decantado en su diseño metodológico.

			Manejamos, sin embargo, una herramienta no muy utilizada (hablo en hipótesis) entre docentes iuslaboralistas. La implementación del test puede provenir unas veces de proyectos de innovación docente; otras veces, de procesos de renovación didáctica; y otras, en fin, del convencimiento de sus propiedades didácticas y evaluadoras. Todas estas consideraciones avalan un primer epígrafe dedicado a dicha contextualización. Lo haremos con una perspectiva reflexiva y crítica, acorde al escenario que enmarca el estadio actual de implementación del EEES. Como avancé antes, muchos profesores venimos comprobando situaciones poco edificantes del proceso Bolonia, de hecho hay un sentir crítico bastante extendido de la manera como está discurriendo la implementación del paradigma. Ello avala reservar alguna reflexión complementaria de inicio. Aparte de esto, las reformas operadas en el sistema educativo español están trasladando efectos a mi entender perniciosos en el funcionamiento del subsistema universitario, los cuales repercuten de uno u otro modo en las estructuras sociales, los esquemas axiológicos y la vida comunitaria misma. Aun clamando en el desierto, no dejaré de subrayar y ubicar la formación universitaria en la cúspide del sistema educativo. Y también subrayaré mi decantación valorativa de la misma más como eje focal de sinergias jerárquico-descendentes (top down) que como recipiente meramente receptor de efectos basales (bottom up). Estos ecuentran causa en la educación familiar recibida, luego se amplifican en la enseñanza primaria y secundaria, con atajos; para después ascender de manera escalar. La Universidad es, por tanto, una encrucijada de caminos transitados; e inefablemente un reflejo especular de tales andaduras.

			Las reflexiones sobre la didáctica profesoral y la promoción de cambios pedagógicos en la misma tendrían que ser, por otra parte, más habituales. La vastedad de publicaciones que nutren científicamente el Derecho del trabajo y de la Seguridad Social contrasta con los escasos estudios dedicados a su docencia y enseñanza. Siempre ha habido una gran desproporción entre ambas vertientes. Dedicamos gran esfuerzo académico a compartir investigación, empero no a experiencias didácticas. Es paradójico que, como profesores, obviemos esa centralidad1, religada a los ejercicios de acceso a cuerpos docentes universitarios o a los puntajes del variopinto régimen de acreditaciones. Soy de quienes piensan que la humildad académica y la curiosidad científica no entienden de compartimentos estancos; menos aún en tiempos de reforma universitaria y de reorganizaciones en la misma. Tampoco es frecuente la crítica ni la autocrítica constructiva de/a la institución. Cuando se definen las misiones de la Universidad en el artículo 1.2 de la LO 6/2001, de 21 de diciembre, el precepto habla de «la creación, desarrollo, transmisión y crítica de la ciencia, de la técnica y de la cultura». Nueva paradoja es que el «ethos crítico» de los defectos asignables al funcionamiento universitario sean afónicos y en loor de agrafía.

			Los tres apartados de este primer epígrafe propenden allanar preliminarmente el contexto de la educación terciaria de nivel superior y los condicionantes de mayor peso en las iniciativas de innovación didáctica, para luego examinar las singularidades del test como herramienta virtualmente integrable en los proyectos docentes y las interacciones en el aula. Al redactar estas páginas los campus universitarios atraviesan una aguda narcolepsia, cronificada en pandemia. La compactación del trabajo docente y su transmutación digital han hipertrofiado, y erosionado a la vez, las funciones profesorales, asentando un poso de relativismo en la acción. La acción profesoral, heredada de la gestión del COVID por algunos rectorados, se ha visto inmersa en tintes alienadores sin parangón académico. Las cosificaciones resultantes, envueltas en un jaez de racionalidades burocráticas de sentido único, catalizan un hondo desencanto, de suerte que la irradiación del mismo, en la versión MaxWeberiana del paradigma (entzauberung), lleva a desterrar esfuerzos baldíos. Ante tales circunstancias, la incorporación de cambios didácticos, de atisbarse estos, parecen aspiraciones lejanas. Con todo, soy de quienes avizoran espacios posibles. Siempre hay márgenes de mejora de nuestras formas docentes o del plantel de recursos didácticos utilizables. Religar tal idea suena, empero, acomodaticio, justificación post hoc; prepotencia incluso. La duda, retomando las consideraciones iniciales y la cita de Hobbes, es si adolecemos de vista cansada o de lentes requeridas de graduación.

			
1. SEÑAS ACRÓNIMAS: EL EEES (ESPACIO EUROPEO DE EDUCACIÓN SUPERIOR) Y EL EQF-MEC (MARCO EUROPEO DE CUALIFICACIONES)

			1. Los procesos de renovación docente y de convergencia educativa encuentran un foco explicativo y justificativo en un constructo: el EEES. Como sabemos, el uso de acrónimos absorbe fenomenologías complejas, abstrayéndolas en los términos elaborados para tal fin. Son un recurso lingüístico que ahorra construcciones conceptuales aligerando la carga léxica del mensaje. No es baladí que tales usos se disparen en momentos, como el actual, de compresión de los códigos de espacio y tiempo. Es como si el «aceleracionismo turbo-capitalista» y su «jerga tecnificadora» quisieran correr más apocopando expresiones, para de ese modo ahorrar, mutatis mutandis, en costos explicativos. Así las cosas, la combinación de las siglas iniciales de las palabras creando otra nueva logra un poder mnésico directo e inmediato: ahorra sintaxis; fluidifica el signo. En lo que quizás no reparemos mucho es en que, al igual que logran tal efecto con-densador, también despliegan efectos sublimadores encubiertos2. Terminan incorporándose a nuestras formas habituales de expresión, con sus signos concomitantes. Normalizamos el uso de los mismos y de sus significantes anejos; los habitamos, sin querer; y «nos dejamos habitar» por tales construcciones; incluso sin mentarlas.

			Los dos acrónimos que rubrican este epígrafe son archiconocidos en el ámbito profesional y académico, pero, como decía, la singularidad estriba en los universos simbólicos sintetizados en ellos. Las palabras que componen ambos conceptos despliegan una gran proyección y empuje, sobre todo gracias a su trabazón dialéctica. Es claro que el EEES sobrepasa un sumatorio léxico. Nada más barajarse su acrónimo, catalizó todas las acciones realizables en la institución universitaria y en la formación impartible alrededor suyo. Durante estas dos décadas sus siglas han rubricado los cambios implementados en dicho subsistema legitimando las transformaciones operadas en él. Aparte de la capacidad aglutinadora del constructo se entrevera con etiquetas análogas, como veremos más adelante. Debo decir que mantuve desde un comienzo una postura escéptica. Así lo manifesté varias veces siguiendo el desarrollo aplicativo del paradigma (Alemán Páez: 2009, 2013, 2017). Y digo más: le atribuyo una condición encubridora. Son muchas las reificaciones que, a mi modesto modo de ver, oculta el vocablo; con un dilema-problema añadido: mixtifica y ampara cuanto respalde la tetrarquía de valores conceptuales maridados en la expresión. El recurso didáctico que nos ocupa en esta obra, y su tematización anexa, entran de plano en el paradigma, de ahí que principiemos su abordaje con dicha «contextualidad».

			2. El 25 de mayo de 1998 los ministros de educación de Francia, Alemania, Reino Unido e Italia se reunieron en La Sorbonne para conmemorar los 800 años de creación de dicha universidad. A raíz de ello formalizaron una declaración solemne y sucinta (tres páginas) destacando el valor secular de la institución universitaria y su papel como instrumento de cohesión y de transmisión cultural. El documento principia con una proclama de tenor voluntarista, con tintes de beligerancia y bonhomía declarativa. Critica los fustes economizadores de la UE para, de contrario, valorizar las dimensiones intelectuales, culturales, sociales y técnicas de «la Europa del conocimiento»; de ahí la asignación de un rol «imprescindible» a la institución académica3. Avizorando los cambios abruptos del milenio4, el documento sentó los tres pivotes del cambio universitario, esto es: el ECTS, la estructuración en tres ciclos, y su ordenación por semestres. Por último, la proclama imbricó al conjunto de países y a todas las universidades de Europa, exhortándoles a acometer las acciones precisas para materializarlo5.

			Un año más tarde acontecía un evento análogo en otra sede universitaria emblemática: Bolonia. El 19 de junio de 1999 los ministros europeos ratificaban las directrices consensuadas un año antes en La Sorbonne, aunque esta vez el refrendo sería más sólido (no eran ya cuatro países, sino la totalidad de representantes ministeriales) y decidido. El acuerdo retomaba el objetivo de asentar una ciudadanía europea, maridándola con cambios educativos capaces de formar profesionales y ciudadanos dentro de un espacio cultural y geográfico común6. El matiz diferencial vino a ser ahora los aspectos funcionales, organizativos y de homologación de estudios. Pocas veces tres páginas de contenido genérico (cuatro si añadimos la lista de representantes firmantes) han producido un movimiento tectónico de tanta magnitud escalar. La declaración Bolonia refrendó un compromiso supra-estatal donde afianzar unas políticas educativas homogéneas que facilitasen la cohesión socio-cultural en dicho espacio común. La construcción del mismo atendería, claro está, a los valores europeístas ya conocidos: humanismo, libertad, racionalidad, tolerancia, laicidad, solidaridad. Su acervo ha venido confiriendo un sentido de identidad cultural y espiritual durante la historia europea, afianzando un sentimiento de pertenencia y una idiosincrasia propia identificativa a sus ciudadanos. Ahora bien, la Declaración de 1999 impulsó unos criterios pragmáticos de cooperación y transparencia en el diseño de los planes de estudio y en las formas de actuación institucional. Como digo, los contenidos y la filosofía de sendas Declaraciones eran semejantes, aunque esta vez destacaron los criterios programáticos de convergencia educativa con vistas a facilitar el régimen de homologaciones curriculares y la movilidad inter-universitaria7.

			Los compromisos de 1998 y 1999 participaban de unas raíces igual de profundas y ambiciosas. La implementación de un mercado único y de libre circulación de trabajadores requiere de los correspondientes procesos de convergencia educativa y formativa para allanar el funcionamiento del mercado de trabajo y la movilidad dentro del mismo; o por vía negativa, remover, al menos desde sus basamentos (formación/cualificaciones/estudiantes), los obstáculos impeditivos de ambos fines. Coetáneamente a los documentos antedichos, el Convenio de Lisboa de 1997, sobre Reconocimiento de Cualificaciones relativas a la Educación Superior en la Región Europea, haría lo propio en ese aspecto, arbitrando otro acrónimo: el EQF-MEC. Siguiendo los textos derivados, dimanantes del Consejo de Europa y la UNESCO, el documento diseñaba las piezas para el reconocimiento de las cualificaciones en la educación superior y la secundaria post-obligatoria, cual pasarelas de acceso a la universidad. El EQF-MEC entró en vigor el 23 de abril de 2008, y, junto a la proclama Bolonia, instituyó el 2010 como fecha límite. Todo ello en la idea de que los países realizaran las correspondencias precisas entre el EQF y sus sistemas nacionales a efectos que los certificados individuales de cualificación contuvieran una referencia al nivel correspondiente del EQF-MEC8.

			El proceso Bolonia formó parte de un complejísimo juego de vasos comunicantes, cuyas interacciones se retroalimentan sin solución de continuidad. Hablamos además de las vigas maestras sostenedoras del edificio europeo. La educación forma una gran clave de bóveda donde anudan dos grandes vigas: el mercado de trabajo (viga funcionalista) y el desarrollo de una ciudanía cívica (viga, digamos, «espiritual»). Se trababa, y sigue tratándose, de afianzar los anclajes del sistema europeo de educación desde los estadios formativos previos, basales del mismo, hasta la cúspide teórica de la formación universitaria. Esos pivotes ya estaban definidos en el Tratado de Funcionamiento de la Unión Europea, y más en particular en sus artículos 165 y 166 (antiguos 149 y 150 TCE). Dentro de los fines programáticos asumidos normativamente, la UE tiene el compromiso de impulsar una educación de calidad fomentando la cooperación entre los Estados, a fuer de respetar las responsabilidades de estos en la concreción de los contenidos de la enseñanza, la organización del sistema educativo y la diversidad cultural y lingüística. De otra parte, y en la misma línea programática descrita, la UE también debe desarrollar una política de formación profesional que refuerce y complete las acciones de los Estados miembros, respetando, mutatis mutandis con lo anterior, sus competencias a la hora de concretar los contenidos de dicha formación y sus formatos organizativos y aplicativos.

			Las acciones de aproximación institucional en materia laboral, formativa y educativa componen un gran puzle de particularidades materiales, sectoriales y transversas. Teóricamente deben emerger los ejes centrípetos de convergencia política y operativa; sin embargo, las divergencias, propias de los procesos de integración político-económica siempre están presentes, incluso con fuerzas centrífugas. Unas veces están instaladas en la particularidad, y otras encuentran causa en defectos de coordinación o de intervención aplicativa (in-actuaciones inclusive). Las prácticas descentralizadoras, que por fuerza dominan las dimensiones «glocales» implementadoras de las políticas públicas, suelen impregnarse de oportunismo operativo. Además, la autonomía universitaria tiende a ser un principio expansivo pero, como tal, yerra amparando prácticas deletéreas, incluso en encubrimientos defensivos. La corrupción y el clientelismo llevan tiempo carcomiendo las vigas del edificio universitario. Bastaba añadir unas dosis de mercadotecnia credencialista, alrededor de 2010, para provocar efectos telúricos de posicionamiento.

			Como avanzaba, la «búsqueda de la distinción» impregna los procesos de intercambio social, no en vano orienta en uno u otro extremo las formas educativas y los procesos de credencialización derivados de ellas. La enseñanza siempre ha girado sobre la promoción de modelos de excelencia, y los mimbres de tales procesos devienen de esquemas clasificatorios y pautas de reconocimiento social. Los primeros tienen una naturaleza funcionalista y sistémica; mientras que los segundos son elementos sostenedores de la autoestima individual (Savater F., 2001: 53). Los pactos educativos encierran, por consiguiente, un sustrato co-tensional implícito. El pragmatismo de la formación puede, en efecto, desarrollar una ética dignitativa del individuo; pero también trasparece criterios funcionalistas de cohesión y afianzamiento social; y por añadidura pueden atender criterios mercantilistas y de inversión en capital humano. El problema es que, de primar estos últimos, surge de inmediato la interrogante —óntica y deóntica a la vez— del papel de la educación frente a la «instrumentalidad mercado-céntrica». Dado que el saber, la formación y el conocimiento pivotan sobre el gozne común de la educación, al final las fuerzas dominantes inclinan las oscilaciones del péndulo. Se quiera o no admitir, las políticas educativas tienen un sustrato ideológico, ideologizante e ideologizado; y con ello, formas de oculto dominio político. La fecha de 2010 marcó un umbral simbólico y apremiante para el mundo universitario. Muchas fueron las contradicciones y preguntas abiertas, aunque curiosamente sobrevoló un halo de meta conseguida. Durante diez años la universidad se ha sumido en un mar de dudas adaptativas sin conocer bien las finalidades de las reformas, y, con ello implícitamente, el sentido dable a las posibles orientaciones. A medida que se acercaba 2010 arreciaban las críticas y se elevaban los tonos de advertencia respecto de sus sesgos. Hoy el relato sustituye el proyecto; y confirma la consistencia de aquellas apreciaciones relativistas (al menos en ciencias sociales y jurídicas).

			3. El caso español se hacía eco, para mayor abundamiento, de dos problemáticas añadidas. En educación primaria y secundaria dominaba, y sigue en boga, la problemática recurrente del fracaso educativo y las misiones que atañen a la escuela en el escenario tecno-informacional. Pese a ser uno de los países de la UE con más reformas educativas (se ha aprobado recientemente la octava de la democracia), no se consiguen rebajar los indicadores de abandono escolar temprano; es más, lidera las tasas de fracaso educativo en el orbe europeo (16% frente al 10,3% de media)9. Obviamente es un problema de primera magnitud. Para empezar, explica muchas de las disfuncionalidades del mercado de trabajo, y, entre ellas, los desajustes entre la FP y la formación universitaria. Aparte de ello, genera un «lumpemproletariado juvenil» inmerso en hiper-precariedad, sobrecualificación y subempleo. En cuanto a la educación superior, se criticó el excesivo academicismo de algunos itinerarios académicos. Voces autorizadas sostienen que la desatención continua de recursos e inversiones en educación explica el excesivo peso teórico de las enseñanzas, tanto como las desconexiones existentes entre la universidad y las demandas ocupacionales (Michavila F, 2012: 55). El EEES representó entonces la gran solución prestidigitadora. Europa ya nos tiene acostumbrados a sacar un conejo de la chistera en asuntos problemáticos atribuyéndole un carácter salvífico. Y en ese aspecto nuestro acrónimo sería la fórmula mágica que allanara la convergencia educativa, catapultando además los déficits formativos de los sistemas pedagógicos utilizados universitariamente. Se hipostasió que la diversificación de recursos didácticos, unida a la flexibilidad operativa del ECTS, lograrían remover la «asignatura pendiente» de la didáctica universitaria; y que la superación del dogmatismo teórico de las enseñanzas mejoraría la eficacia en la impartición de los contenidos fundamentales de las asignaturas10.

			El sistema de créditos arbitró un doble orden de transmutaciones. La primera se personificó en el alumnado. Desde 2010 los profesores debían dotarles de recursos facilitadores de la autonomía discente, y dar paso a fórmulas de activación participativa de amplio espectro, a ser posible tecnológicamente. La transmutación fue en este caso integral. Afectó al peso de la clase presencial (la clase magistral sería un recurso periclitado en pro de clases prácticas, seminarios, clase invertida, etc.), a los instrumentos no presenciales (TIC, Internet, plataformas digitales, etc.) y a las acciones proyectivas y de culminación curricular (trabajos fuera del aula, trabajo autónomo, TFG, TFM). La segunda transmutación entraba de pleno, por lo antes expuesto, en el rol profesoral, dada su centralidad en la implementación de las nuevas lógicas operativas. Estas quedaban definidas en tres eslóganes, maridados silogísticamente: a) El estudiante debe «aprender a aprender»; b) Debe hacerlo, esto es, ante la emergencia de un tipo de educación «orientada para toda la vida» (lifelong learning process); c) Ergo el profesor debe «aprender a enseñar» poniendo en práctica la primera premisa mencionada. El profesor, de ser el otrora pivote central de la enseñanza, asumiría un rol multivalente y distópico, en sintonía con la des-compartimentalización funcionalista de la revolución tecnológica y el carácter multi-ubicuo de las herramientas docente-digitales (TIC/clases on line).

			Las pautas de acción incoadas hasta la fecha retoman la interdependencia existente entre el trípode educativo, el mercado de trabajo, y las estructuras competenciales y cualificatorias. Las Conclusiones del Consejo Europeo de 14 de diciembre de 2017 instaron impulsar las acciones correspondientes para «promover (…) la cooperación entre los Estados miembros sobre el reconocimiento mutuo de títulos de enseñanza superior y de fin de estudios secundarios». En análogo tenor se pronuncia la Recomendación del Consejo, de 26 de noviembre de 2018, relativa a la promoción del reconocimiento mutuo automático de las cualificaciones de educación superior y de educación secundaria post-obligatoria (2018/C 444/01). Esta última mandata a los Estados que investiguen buenas prácticas en relación con el reconocimiento del aprendizaje previo y la permeabilidad entre los sectores de la educación y la formación, y más en particular entre la educación y la formación profesionales y la educación superior» (punto 7)11. Las consignas reiteran el compromiso de impulsar políticas de movilidad para el aprendizaje fomentando los conocimientos, las capacidades y la experiencia. El desarrollo de las competencias individuales y sociales y la conciencia cultural se antojan entonces determinantes para la participación activa en la sociedad y el mercado de trabajo. Además, son fulcros afianzadores de la identidad europea y la cohesión en el espacio comunitario. De ahí que la universidad sea, en fin, un bastión de refuerzo de la identidad europea gracias al tándem educación/cultura. Desde ese aspecto, las instancias comunitarias propenden crear, con vistas a 2025, un Espacio Europeo de Educación donde «aprender, estudiar e investigar no se vea obstaculizado por las fronteras», lo cual se afianza «suprimiendo los obstáculos al reconocimiento de las cualificaciones, tanto a nivel escolar como de educación superior»12.

			El escenario descrito explica lo azaroso y convulso del cambio educativo y del cambio universitario como pieza de él. En efecto, la Universidad española ha incoado transformaciones abruptas en sus piezas tectónicas; sin embargo, la respuesta dominante ha venido transitando por una vasta densificación «cuantitofrénica» de sus estructuras (salvo profesorado permanente). Cuando las burocracias quieren robustecer sus poderes estructurales recaban «radiografías» de sus elementos para maximizar el control de sus actores y escenarios de acción13. En nuestro caso los controles se han intensificado mayestáticamente. Amén de quintuplicar la burocracia interna, Leviatán recaba un interfaz de dispositivos variopintos (guías, proyectos, acreditaciones, datismo comparativo, etc.) que trazan imperativamente los canales de acción y los formatos comunicacionales. Eso sí, las irradiaciones centrífugas se focalizan en un fulcro instrumental: la digitalización burocrática. Poco tardaría la Universidad en mostrar la faz de Leviatán y el rostro de Behemoth. Primero veladamente, pero, de seguido, sin jactancia. El ejercicio de fórmulas fiscalizadoras de control es un rasgo «caracteriológico» de la institución académica; late secularmente en la idiosincrasia de su naturaleza. Sin embargo, nunca llegó a tales niveles de irradiación multiplicativa, ahogando además asonancias. Laminar al crítico, al diferente o al independiente, son fórmulas de autoprotección funcionalista, pero lo paradójico es que ondeen en una institución garante de la libertad, la verdad, la cultura y la ciencia. La vida académica prefiere hoy la «afonía corifea» y la sumisión pragmática a la distorsión y el cuestionamiento. Uno de los grandes errores del funcionamiento democrático, como sistema de convivencia cívica y política, estriba en no profundizar en el meritado bien/valor. La democracia es un sistema cualitativamente exigente, y por tanto «costoso» para quien en verdad la aplica. Requiere, entre otras cosas, autocrítica, talante, prístina transparencia, cooperación, liderazgos reales, motivación colectiva; crecimiento sobre bases sólidas, y no sobre la explotación del error del contrario. Precisamente la burocracia amputa estos anclajes. Con Weber sabemos que la libertad creadora, la espontaneidad de las ideas innovadoras, con el consiguiente alejamiento de las rutinas administrativas, resultan empero asfixiados por la «jaula de hierro burocrática». Los procesos de «pseudo-racionalización», que dan patente de legitimidad a nuestro Leviatán, se formatean sistemáticamente por él. Se trata de reproducir estructuras incorporando, de darse el caso, las acciones que sean ventajosas e interesantes para la «perfectibilidad sistémica». Los entornos jerárquicos que transmutan las relaciones de vasallaje prefieren el tono monocorde alveolar de libertad ciega, en vez de la asonancia arrítmica. Uni-versidad en Uni-direccionalidad. Como aseverara Chomsky, la «ética selectiva» afianza un vasto régimen de complicidades, y entre ellas destaca el reclutamiento de «comisarios» (2001: 34). Estos reproducen regimentalmente las relaciones de poder y dominación, perpetuando la racionalidad instrumental de Leviatán. Todo un régimen de «complicidades irradiantes» (Marina J. A., 2015: 101) centrífugas y centrípetas a su alrededor.

			La Universidad Española siempre ha estado envuelta en una encrucijada auto-definitoria, pero dicho problema sempiterno, espoleado en 2010, tardaría poco en mostrar su enorme problematización. Leviatán extiende sus ramificaciones estructurales en extensión e intensidad irradiadora para atender las demandas de convergencia educativa europea, dando asimismo respuesta a los requerimientos demandados socialmente. Ahora bien, la universidad pública ha catalizado tamañas transformaciones y retos con menos medios, incluso con devastaciones de recursos. Obviamente, es una contraditio in terminis, un agravio más a los pilares seminales del bienestar. No esperó mucho el milenio «implosionando» las políticas de austeridad. Aparte de legitimar ideológicamente las políticas de recortes y de privatización mercadológica, el «austeritarismo racionalizador» daba otra vuelta de tuerca a los procesos de presupuestarización impulsados a la baja por las comunidades autónomas. Algunos poderes regionales dieron carta blanca a la creación de universidades privadas, aun a riesgo de actuar como academias y aunque no cumplieran, en ciertos casos, unos estándares elementales de calidad. Los defectos del proceso de Constitucionalización territorial del poder dieron ulteriores argumentos al clientelismo autonómico, gestor del conjunto del sistema educativo regional, para desmantelar cicateramente las bases de la enseñanza pública, universidad inclusive. Los campus españoles implementaban los procesos de convergencia declarados en La Sorbonne y Bolonia en 1998 y 1999, pero, al mismo tiempo que desplegaban los pivotes para intervenir aplicativamente, densificaron los nódulos de un Behemoth reticular, ya en hybris exponencial y expansiva. La cuadratura del círculo quiebra, en consecuencia, el círculo mismo. Primero porque es imposible acometer cambios de tanto calado con menos recursos. El «coste cero» ha venido siendo un chantaje quimérico, entre otras cosas porque sus marginalidades encierran gravosos costos —generalmente personales— entre el profesorado. Aparte de ello, los cambios cualitativos, auspiciados bajo la renovación de las metodologías didácticas, son incompatibles per se con lo «cuantitativo» (v. gr., dilatación de la carga docente de los profesores e inflación al alza de responsabilidades). Los campos universitarios no pueden recolectar frutos de excelencia si no tienen buena siembra. Sin asignaciones presupuestarias y organizaciones adecuadas de recursos conforme a objetivos de calidad, no se cosechará más que mendacidad. De no acontecer esas premisas, cualquier cambio, innovación didáctica inclusive, se antoja huera y clónica. Y además da alas a tres problemas añadidos: a los sectores acríticos para perpetuar el statu quo; a los inmovilistas para sentirse fortalecidos; y a los mediocres para ahondar su afincamiento14.

			
2. EL CETRO DEL «ECIM» («ESPACIO CREDENCIALISTA DE INSTRUCCIÓN MERCANTIL»): CREDENCIALIZACIÓN, NODULACIÓN Y SUPERFLUIDAD


			1. Como hemos visto, el EEES sintetiza una respuesta conjunta a una demanda social de mejora de la enseñanza universitaria en clave europeísta, y de conformación coadyuvante de la unidad de mercado, la adaptación de las cualificaciones y la movilidad del factor trabajo. Combinado con el segundo acrónimo (EQF-MEC) estatuyeron enfáticamente la formación en competencias, religando los anteriores formatos pedagógicos incidentes en la formación en conocimientos. Ahora bien, la competencia es un constructo de alcance escurridizo y mucha más alambicada concreción material. En principio embrida un saber completo que involucra un tridente psico-funcionalista: conocimientos, habilidades y actitudes. Con todo, la concreción del trinomio deviene compleja aplicativamente. Bajo los moldes del EEES la retención de contenidos pasa a un segundo plano, habida cuenta de que la revolución tecnológica permite buscar cualquier información en tiempo real (TIC). La misión de los profesores se vuelve entonces «iter-ativa». Primero hay que espigar la «maleza» de las asignaturas y aventar los contenidos accesorios para, de ese modo, exprimir las «sustancias» dejándolas en su máxima y críptica expresión. Hecho esto, hay que «aprender a guiar» al discente en el maremágnum informativo disponible. Darle las claves precisas para que pueda encontrar autónomamente los aspectos nucleares de las materias y de los asuntos abordados en el aula. En hipótesis, la retención de la información aumenta si se utilizan métodos activos de aprendizaje que adiestran al alumnado a adquirirlos. Del mismo modo, la metodología docente combinaría la adquisición de los conocimientos con el desarrollo de las competencias y habilidades requeridas empresarialmente y por el mercado de ocupaciones.

			La sinfonía transcrita sonaba excelentemente en partitura pero de inmediato derivó en desafinaciones. La composición sonaba bien sobre el papel europeo, sin embargo su melodía rechinó pronto en su orquestación aplicativa. Como avancé antes, el EEES y el ECM instilaron importantes sublimaciones a través de sus siglas y universos simbólicos. En verdad, sendos acrónimos condensan potentes fuerzas movilizadoras para sus destinatarios, ahora bien, las palabras deben introducirse con incontrolable naturalidad, ajenas al capricho del hablante. No sido así con tales siglas. Al contrario, el vínculo psico-cognitivo, construido alrededor suyo, contrasta con la experiencia empírica. Es más, luce crasas desviaciones, incluso contra-finalidades, como demostraré oportunamente. Dada la compactación fenomenológica de las siglas, y siguiendo el hilo conductor del epígrafe, recabaré entonces una rúbrica paralela (ECIM). El cetro de elementos integrados en la misma traza una contraposición dialéctica con los acrónimos anteriores. Como señala Rosanvallon la comprensión de los conceptos y paradigmas requiere descomponerlos en elementos más simples y contrastarlos con sus contrarios (2020: 13) aunque, como digo, la idea es constatar una construcción coherente con las hipótesis que venimos desarrollando.

			A mi modesto entender, el EEES y el ECM dan evidencias de toda una apología del mercado; ahora bien, la clave no está en sus derivas sino en la colación de otros halos de «superfluidad»15 que encubren tales desvíos. Se hace ello además mediante participaciones, por acción u omisión, del conjunto de actores institucionales, lo cual agranda las problematizaciones. Las instituciones de educación de la UE aceptaron los restos plasmados en La Sorbonne y Bolonia, y asumieron las tareas encomendadas para construir el área Europea de Educación Superior. No obstante, aprecio demasiados sesgos y equívocos, los cuales están incluso desnaturalizando veladamente claves seminales del «ethos académico» y universitario. El producto social resultante (credencialismo) tensiona en demasía las bases fenomenológicas académicas (cultivar, formar, culturizar, humanizar, dignificar, etc.). Según desarrollaré, el proceso Bolonia hila surcos de pragmatismo y rentabilidad contraproducentes, al menos desde el prisma de una universidad pública defensora de su adjetivación. 

			2. Las renovaciones didácticas y metodológicas auspiciadas por el EEES y el ECM propendieron ser un punto inflexivo en los procesos de convergencia educativa catapultados hace más de dos décadas. Sendos paradigmas conminaron al conjunto del profesorado a materializar el significado de los contenidos curriculares según las construcciones realizables en el trípode educativo. En cierto modo, los docentes daban un salto en el vacío, aunando el conocimiento de las materias que enseñan, los recursos pedagógicos y las info-tecnologías. De la noche a la mañana, los universitarios transitaron de evaluaciones de conocimiento episódicas a evaluaciones continuas, y de la centralidad de la clase magistral a su «des-compartimentalización en miettes»; todo ello con modificaciones concomitantes en el cuadro de herramientas de aprendizaje. La plataforma Moodle terminaba de normalizar un nomenclátor psicopedagógico de vanguardia, en muchos casos ajeno a determinados segmentos profesorales. El redimensionamiento de las «tutorías académicas», del trabajo en grupo, del «portafolio académico», o del «método de caso», entre otros recursos, se amparan en la consigna del «aprender a aprender», que a su vez enlaza con otra presuntiva: «aprender a enseñar». El conocimiento de los contenidos de las asignaturas pasó a mentarse «conocimiento tecno-pedagógico del contenido», lo cual aparejaba implícitamente un conocimiento tecnificado del mismo, en el sentido de seleccionar las tecnologías más adecuadas para facilitar el aprendizaje discente.

			La herramienta que recabamos en este libro, y que contextualizamos en estas páginas, participa de las consideraciones descritas. Según veremos, el test perfila actividades didácticas (contenidos materiales) ordenadas para que el alumnado desenvuelva fórmulas de trabajo autónomo, ora iter-activo e inter-activo (metodología didáctica). Sin embargo la aplicación de dicho recurso, y de cualquier herramienta en la enseñanza de nivel terciario superior, tropieza con dos problemas diacrónicos. El primero es implícito a la implementación práctica del mismo, mientras que el segundo deviene de los problemas aplicativos generales del EEES. Según sostiene la literatura más autorizada en temas de innovación docente, la innovación educativa debe seguir unos patrones de evolución adaptativos (v. gr., Hargreaves A. y Fullan M.: 2009, 2003). La convergencia educativa europea lleva produciendo importantes tensiones, y en el proceso Bolonia, más particularmente, las disrupciones aumentan. No es fácil identificar causas y efectos concretos, pero hipostasiaría una mezcla de improvisación, aceleración y desconocimiento por los responsables académicos que en su día tuvieron responsabilidades en implantarlo. Con esto no estoy eximiendo de responsabilidad a los profesores, pero es claro que aquellos o bien aplicaron una estrategia de hechos consumados o fueron superados por la «inercia Bolónica»; o, en fin, aprovecharon el decurso del propio Leviatán.

			Bolonia es otro eslabón del proceso de irradiación de los paradigmas educativos recualificadores. El EEES refrendó, en efecto, el objetivo seminal de formación en competencias y, por pasiva, un repliegue teórico de los formatos de mera transmisión de contenidos. Ahora bien, muchas problematizaciones del EEES encuentran causa en los desajustes de la convergencia educativa y en clave sistémica. Los subsistemas de enseñanza primaria y secundaria subsumieron el cuadro de principios inspiradores de la reforma (ex arts. 2 y 3 LO 2/2006, a fuer de su reciente actualización ex Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre)16 siguiendo una triple pauta de refuerzo competencial, evitación del fracaso educativo, y funcionalismo del empleo egreso en la economía del conocimiento17. El nuevo modelo de aprendizaje escolar enfatiza el objetivo de evitar la formación memorística y de índole acumulativa. Propende revisar los criterios del cómo, qué y para qué se aprende, y distingue entre conocimientos básicos o imprescindibles, cuya ausencia compromete el desarrollo personal y profesional del alumno, frente a aquellos otros que son deseables o interesantes y que pueden adquirirse en otras etapas. Las piedras angulares del sistema son las destrezas y la competencia. Las etapas iniciales de formación propenden dar facticidad a la realidad, de manera que el discente sepa correlacionar, asociar, entender y aplicar resolutivamente los problemas de la vida real. Se apuesta por mezclar materias en las áreas de conocimiento, y que la evaluación mida si un alumno tiene las destrezas adecuadas para afrontar los desafíos del siglo XXI. Prima facie los enfoques formativos centrados en competencias aspiran remover las condiciones para que el discente comprenda mejor lo que aprenden y cómo lo aprenden. Los paradigmas psicológicos al alza, inspiradores del modelo educativo, distinguen dos subtipos de memoria: la comprensiva, que es cuando uno aprende algo, lo procesa y entiende, relacionándolo con cosas sabidas, y siendo capaz de utilizarlo; frente a la memoria repetitiva o mecánica. Desde esa díada sostienen que los sistemas de aprendizajes han venido basándose preferentemente en el segundo subtipo, imbuidos de datos, enfoques cuantitativos y métodos basados en la repetición (Coll C.: 2021). La clave estriba en transitar de uno a otro arquetipo, empero con un gran condicionante. Solemos ser un país de extremos y contrastes que pasa fácil el peso de un lado a otro de la balanza, sin equilibrar bien el fiel de la virtud. Mucho temo que el ejercicio elemental de la memoria se ocluya en el «magma gamificativo del no esfuerzo». Aviso general para navegantes y para puertos de recepción. Se reconozca o no, la memoria es un gran músculo a entrenar por la inteligencia.

			El sistema universitario es una vasija receptora de las acciones implementadas en la formación primaria y secundaria, de manera que los efectos, positivos y/o negativos, larvados en tales estadios se concatenan en la formación terciaria de nivel superior. A mi modesto entender, la raíz disruptiva de dicho sistema de vasos comunicantes principia en los desajustes entre los códigos de vanguardia formativa, aventados en los dos primeros subsistemas, y el ensamblaje de estos en la docencia universitaria. Por no hablar en el vacío, si el basamento educativo destierra el concepto «esfuerzo», la inanidad del canon hipoteca el conjunto de la labor profesoral. Es más, los déficits del canon se expanden, con trabazones valorativas asociadas en sentido contrario, a la noción de la vida universitaria misma. Siguiendo la lógica descrita, las debilidades «infraestructurales» descritas lastran el afianzamiento de la formación en competencias, ya incluso en los tres subsistemas educativos. El tándem competencia/cualificación compone la columna vertebral sostenedora del mundo de las profesiones, y en último extremo de los sistemas de clasificación profesional y postrero encuadramiento laboral del trabajador, lo cual explica el relieve de ambos anclajes en la articulación del sistema de enseñanza. Paradójicamente, la Ley de Universidades (LO 6/2001, de 21 de diciembre) pasa de puntillas sobre el concepto de competencia. En cuanto al refrendo y contenido regulatorio del mismo, no es contemplado ni como paradigma ni como pieza clave del subsistema. Son el desarrollo regulatorio y la práctica aplicativa del constructo quienes perfilan sus taxonomías clasificatorias dándoles contenido sustantivo propio.

			Paralelamente, en los subsistemas de enseñanza primaria y secundaria las fórmulas de potenciación en competencias se envuelven en dilemas experimentales nada resueltos, con numerosísimas circunvalaciones teóricas y equívocos a nivel empírico. Muchos son los caminos transitados en un maremágnum de reformas tan recurrentes como polarizadas, no solo en términos políticos, ideológicos y partidistas sino, en lo que aquí atañe, merced a clamorosas desviaciones materializadas bajo el paraguas de la autonomía universitaria y las deficiencias en su gestión por algunos poderes regionales. Los avances, cuando tienen lugar, acontecen sobre pasos trillados, a veces incluso sin corregir los errores en profundidad. Podrá contra-argumentarse que las autonomías disponen de agencias de acreditación que fiscalizan la aplicación de los títulos y la calidad de los mismos, pero no es menos cierto que muchos controles son protocolarios sin trasparecer los contenidos cualitativos reales de las titulaciones (v. gr., cotejos en puridad formales de las guías didácticas del cuadro de asignaturas).

			Los pivotes de la Ley de Universidades (LO 6/2001, de 21 de diciembre) giran sobre el gozne del conocimiento y la transmisión del mismo, añadiendo a ello el afianzamiento de una formación técnica y crítica de la ciencia, la cultura y el humanismo y la preparación discente para el ejercicio de actividades profesionales. En lo que aquí atañe, los preceptos clave se encuentran en el artículo 1 (funciones de la Universidad) el artículo 39 (investigación y transferencia del conocimiento) y el artículo 87 (referido a la integración en el EEES). Como sabemos, el contenido de la LU rezuma una preocupación especial por el diseño de las estructuras institucionales universitarias. Tal énfasis principia en los XI puntos de su Exposición de Motivos para expandirse en todo su articulado. Por consiguiente, la convulsión propiciada por el EEES y el redimensionamiento de las metodologías didácticas cuenta con un solo precepto, de contenido inane y en puridad remisorio: el precitado artículo 87. En otras palabras, el «deslavazado cambio Bolónico», tanto en soportes estructurales como en términos de evaluación didáctica, encuentra causa en la (mala) práctica aplicativa. Por no hablar en el vacío, incluyo aquí las mixtificaciones atribuidas al paradigma de la competencia por las políticas universitarias, o el arsenal de recursos introducidos con calzador en las guías de curso («matematización asignaturista» inclusive). Las políticas europeas, por su configuración misma, siguen trazabilidades programáticas y abiertas. Combinan la «genericidad» de su diseño con la operatividad práctica en los países y contextos donde resulten aplicadas. Son, pues, los Estados, y los actores institucionales que dan carta de naturaleza a la convergencia universitaria y educativa, quienes las traducen en medidas y quienes responden de su aplicación material. Por consiguiente, la respuesta a una de las preguntas iniciales resulta afirmativa y contundente. La Universidad no está atajando, con la firmeza y rigor que merecen, déficits de base que adolecen importantes cohortes de estudiantes que llegan a las aulas. Al contrario, el credencialismo galopante, la auto-rentabilidad exigida a las universidades públicas, la conversión de las privadas en cajas registradoras, y el giro en cerviz de ambas, son sesgos ya hegemónicos en los campus españoles.

			Bolonia aterrizó en una fecha umbral (2010) y con ello leímos una versión académica del novelado gatopardo: cambiar algunas cosas para que poco —o nada— cambie. La universidad durmió catódica y amaneció digital. Las guías de las asignaturas integraban una retahíla de recursos y herramientas didácticas sin explicitaciones clarificadoras por los gestores de la ordenación académica: desde vicerrectorados o vicedecanatos hasta los departamentos, en último extremo responsables de la docencia y de su desenvolvimiento aplicativo en loor de calidad. Las nuevas fórmulas de elicitación del aprendizaje se implementaban sin debate interno, con demasiadas inseguridades y sin contrastes fundamentadores (al menos en nuestro ámbito experiencial). El ECTS iniciaba su trayectoria aplicativa de forma intuitiva, muchas veces con la referencia de una planilla ejemplificativa cuyos contenidos diseccionaban un modelo-tipo de ordenación de recursos. La distribución de las herramientas didácticas utilizables y sus valencias porcentuales fluctuaba en función de las asignaturas, generalmente entre tres o cuatro horquillas (3, 4, 6, u 8 créditos ECTS). Consiguientemente, nuestros acrónimos se edificaron con una argamasa de materiales formales, poco compactos. Los patrones del «traje Bolónico» tuvieron por molde el «axioma lampedusa»: revistamos guías, asignaturas y títulos con telas de cambio y colores iguales; y emplacémonos, desde su exhibición coyuntural, a tiempos venideros, cuyas modas evidenciarán (de serlo) los ajustes realizables en las piezas. El tiempo arrastra las huidas hacia adelante, y las universidades públicas lastran un peso harto considerable de cadenas daltónicas y redes superpuestas. Hoy Behemoth resulta exquisitamente escrupuloso en la fiscalización del «detalle formalista», religando en las sustancias fundamentadoras. La universidad se afianza en lo intrascendente para flaquear en lo fundamental (Casals, J., 2020: 9).

			3. Los avances en la sociedad del conocimiento, y el cambio sistémico concomitante a ello, llevan tiempo provocando tensiones tectónicas en el sistema de enseñanza, y particularmente en el subsistema universitario. La reordenación de los recursos didácticos entra de pleno en dichas estrategias adaptativas. Las universidades propenden adaptarse a dichos impactos para lograr los mejores índices de calidad en la formación de los nuevos profesionales y ciudadanos; sin embargo, la organización de las respuestas sufre importantes descompases. En verdad son muchos los dilemas planteados a los campus y profesores, cuyas incógnitas siguen engrosándose acumulativamente. Todo ello repercute en las acciones de innovación didáctica y de elicitación del aprendizaje. Sintetizaré algunos desafíos.

			El primero hunde sus raíces en los cambios demográficos operados en la UE y muy particularmente en la sociedad española. El alargamiento de la esperanza de vida es una realidad en ambos contextos. Su fenomenología dilata la participación de las personas mayores en actividades recualificadoras, y al mismo tiempo expande un interés cualitativo por vincularse activamente con las instituciones formativas, muy en particular en escenarios académicos. Aparte del deseo por seguir aprendiendo materias especializadas o de corte humanista, se trata de afianzar vínculos sociales con la universidad aprovechando la confluencia en las aulas de personas con biografías parecidas y motivaciones participadas. Muchos campus han creado cátedras atentas a tales demandas, las cuales ofrecen un amplio y diversificado formato de cursos a las personas mayores. Son excelentes apuestas que dignifican el papel de la institución universitaria revirtiendo a la sociedad un servicio seminal. Aparte de ello, hay desafíos de fuerte calado proyectivo atinente al perfil del alumnado. En primer lugar, sus cohortes son nativos digitales acostumbrados a manejar solventemente los dispositivos tecnológicos. Desde su infancia han crecido utilizándolos, normalizando su empleo, lo cual plantea a los profesores un complejo dilema pedagógico. De una parte, disponemos de muchas ventanas de oportunidad aplicativa de las tecnologías, optimizando con su utilización el conocimiento de las asignaturas. Pero de otro lado late el problema de fluidificar en exceso los contenidos de las materias y sus bases de aprendizaje. Los esquemas de formación con TIC requieren mediciones y ponderaciones muy sopesadas al hilo de su utilización en el aula y fuera de ella. La «gamificación» es un paradigma al alza en todos los sectores educativos, tal como veremos oportunamente (apartado III.2), ahora bien, un uso desmedido de ella puede provocar deslizamientos contraproducentes para el afianzamiento formativo del alumnado. En segundo lugar, la universidad se ha organizado tradicionalmente sobre el prototipo de alumnos jóvenes egresados del sistema escolar, pero a medio plazo los perfiles tienden al cambio. Pese a las bajísimas tasas de natalidad, se hipostasian crecimientos de hasta un 27% en las tasas de alumnos, los cuales tendrán un perfil más diverso y feminizado, y cohortes de edad más amplias18. Muy verosímilmente recalarán más cotas de alumnos adultos, así como personas mayores deseosas de participar y seguir aprendiendo académicamente. Los campus serán más sostenibles, internacionales y con ofertas de estudios interdisciplinares, y en ese aspecto se frecuentará la combinación del estudio con trabajos profesionales. Esto traslada al catálogo de másteres la atención de los requerimientos recualificadores en ciernes. Se trata, en efecto, de brindar ofertas curriculares que den respuesta a tales nichos formativos. Pero lo diré también en sentido adversativo: impera atajar la oferta de másteres que satisfacen intereses internos clientelares y/o corporativos. Muchas universidades privadas cuentan con recursos y flexibilidad de acción suficientes para brindar catálogos ex novo; y tantas otras iniciativas amparan más bien academias de muy dudosa credencial. Los campus públicos no pueden caer en esa fatuacidad. No solo no cuentan con dichas flexibilidades operativas, es que, una vez creadas las estructuras, resulta tremendamente complejo desandarlas. Algunas inercias de política interna universitaria (v. gr., vicerrectores que quieren potenciar sus centros y titulaciones de pertenencia) amparan «títulos fatuos de estar por casa» o de parco recorrido en el tejido social. Son iniciativas que cuadran las expectativas de crecimiento de ciertos departamentos empoderados en los campus, de áreas de conocimiento deficitarias, o de estructuras profesorales descompensadas en trayectoria histórica. La universidad pública está obligada a preservar saberes y conocimientos seculares, al margen de su rentabilidad mercadológica. Pero las tentaciones de mendacidad credencialista son cejudas y omnipresentes, en el sentido de utilizarse la cobertura académica para brindar válvulas de expansión fútil o mantenimiento abyecto.

			Otro desafío deviene de las transformaciones estructurales del mercado de trabajo y los requerimientos cualificacionales. Durante el pasado siglo los trabajadores no cualificados o de cualificación media ocuparon grandes segmentos de la mano de obra, sin embargo el tecno-globalismo ahonda una cesura cada vez más profunda entre actividades y trabajos de escasa cualificación o cualificaciones elementales frente a perfiles tecnificados y de cualificaciones altas. Es claro que la empleabilidad del siglo XXI pivota sobre el segundo vector, y ello mediante dos claves operativas. Una se antoja integradora, y emplaza con el mentado «perfil tecnificante» (robótica, algoritmos, plataformas digitales, etc.); mientras que la segunda acontece en clave de exclusión y de segmentación estructural en el mercado de ocupaciones. Obviamente, la formación universitaria y la especialización curricular son pivotes estratégicos canalizadores de dichas tendencias. Primero porque disponen de los recursos habilitadores de las profesiones y especialidades que avizora el cambio tecnológico y la sociedad del conocimiento. Y además, porque los títulos oficiales académicos seguirán siendo una garantía de inserción laboral. Sendas vertientes plantean dos grandes retos a la institución universitaria. El primero es obvio. Debe seguir acometiendo los ajustes adaptativos y de actualización precisos para ofrecer una alta cualificación formativa en los ámbitos de especialización profesional avistados proyectivamente. El segundo se imbrica en la herramienta abordada temáticamente en esta obra. La universidad también está conminada a abordar las formas de adquisición de competencias básicas y transversales. No me refiero ahora al mantra de la formación adaptativa con vistas a realizar trabajos en sempiterna redefinición funcional y clasificatoria. Hablo del afianzamiento de las bases competenciales, formativas y académicas, cuyos términos extremos retomaré oportunamente. Las formas de elicitación del aprendizaje son nucleares en dichas dimensiones, y, con ello, la elección de plantel de recursos didácticos y la compacidad pedagógica de sus piezas.

			El tercer reto se imbrica en el cambio tecnológico y sus efectos en las vertientes formativas, docentes y discentes. Como sabemos, el tecno-globalismo y el aceleracionismo se antojan sistémicos y multivectoriales (avances en biotecnología, medicina, nuevos materiales, computación, etc.), mientras que las TIC tienen tal capacidad de penetración que han trastocado por completo las conductas comunicativas y de interacción personal. Las sociedades están cambiando tan abruptamente que remueven los cambios antes de un tiempo mínimo de normalización y asimilación. El maridaje técnica-tecnología también acapara la inversión de enormes recursos. La inter-conectividad global las 24 horas diluye las otrora divisiones diacrónicas (8 hs. × 3). Aparte de normalizar el «paradigma des-compartimentalizador», lo afianzan merced a las fórmulas variopintas de teletrabajo y tiempo líquido. Esos aspectos revierten efectos mayestáticos, por ilustrar ejemplos cercanos, en la concepción presencial de las clases para, de contrario, valorizar los parabienes de la enseñanza a distancia y los formatos online.

			Las instituciones de nivel terciario superior tropiezan con grandes dificultades al trasluz de las transformaciones descritas. Para empezar urge poner en cuarentena (nunca mejor dicho) la reificación que, por fuerza mayor, viene asignándose a la enseñanza virtual. El COVID ha otorgado un halo de pragmatismo a los formatos digitales de enseñanza en respuesta a las reclusiones conminatorias de la pandemia. Ahora bien, una situación excepcional no es patente de corso para deificar la enseñanza online. En este tiempo los profesores han acometido un reciclaje forzoso utilizando formatos con singularísimas particularidades operativas. Ahora bien, las universidades han dado por hecho el reciclaje, religándolo a la responsabilidad individual del profesor. Las adaptaciones tecnológicas se han hecho a título individual y con escaso apoyo logístico de los campus. Por si fuera poco, ha habido violaciones flagrantes de la libertad de cátedra, y acciones institucionales poco transparentes impuestas a golpe de decisión ejecutiva y pseudo-legitimación postrera (refrendos claustrales o de consejos de gobierno). Como otras veces Leviatán recabó una ética sacrificial a los profesores universitarios, sabedor del «ethos académico» que acaba prevaleciendo19. Así las cosas, el costo es alto, ora a nivel personal (estrés) y material (pago de Internet, teletrabajo, terminales propios etc.) pero sobre todo, y muy especialmente, en términos de desafección moral. La procrastinación de las élites rectoras universitarias y la desatención técnico-logística dan consistencia el «dejar ser» Heiddegeriano, cuyos términos llevan al desistimiento por auto-protección. Con estas críticas —que muchos piensan, pocos dicen y menos escriben— anudo una advertencia. Una vez pasen las «olas pandémicas» y se normalice el tempo universitario, puede haber la tentación de rentabilizar universitariamente la situación heredada. Behemoth es ducho legitimando lo que no puede o debe, y no es descabellado hipostasiar mixtificaciones venideras basadas en argumentos espurios de auto-convencimiento claudicante. La presencialidad es un valor seminal universitario y la vida académica misma, ergo todo cuanto reste facticidad al meritado valor contradice la esencia ontológica de la institución. La enseñanza universitaria no es abdicativa en plataforma. Primero por el factor cualificador distintivo de la presencia personal y social en el aula. Y segundo, porque todo no puede ser derivado a «digitalidad». Por muy instructivo que pueda llegar a ser, «lo virtual» licua «lo real». El «alma académica», su «ethos endocéntrico», justamente requiere una exquisita y prístina preservación. No puede haber duda alguna ello, entre otras cosas porque el pragmatismo sabe vencer a las sustancias, máxime cuando recluta criterios economicistas y de rentabilidad mercatoria. El mercado no lo es todo. Tiene la gran capacidad de bendecir cualquier cosa con mil y una tácticas prestidigitadoras, sin embargo no ostenta el valor de la verdad, aunque detente su secuestro. La universidad pública, precisamente por defender intereses públicos e inmanentes, no puede ceder al chantaje del mercado; ni bendecir cualesquiera peticiones que provengan de él. Urge ser claro —radical si se quiere— en tan deslizante cuestión. Justo por los conatos de dar prevalencia a lo tecnológico sobre lo pedagógico.

			Otro derrubio argumental tiende a extender el funcionalismo tecnológico a todas las ramas de conocimiento, bendiciendo su aplicación omnisciente en los campus. No me refiero solo a las disciplinas donde la tecnificación constituye el cimiento de determinados títulos. Muchos rectorados y equipos directivos dan por hecho que el profesorado universitario, en su completitud, tiene la auto-obligación de reciclarse y ser solvente informacionalmente hablando. Entiendo que es otra mendacidad derivada de nuestros acrónimos, y agrandada por los gestores universitarios, en los términos como argumentaré más adelante. Los mantras de «aprender a aprender y enseñar» se anudan a las tecnologías para facilitar que los futuros egresados sean competentes en su empleo y en todas las áreas de la vida cotidiana. Leviatán presume que los profesores cuentan con los recursos (tiempo) y el conocimiento (cualificación alta) para utilizarlas con absoluta solvencia. Por el contrario, no hay verdad en la presunción; ni en sustancia, ni proyectivamente20. Hasta hace unos años, las tecnologías eran un elemento añadido y externo al conocimiento profesional docente Los profesores hemos utilizado herramientas, digamos, clásicas (v. gr., transparencias, pizarra, mapas, figuras geométricas de madera en otras disciplinas, etc.) que se caracterizaban por su estabilidad, transparencia y especificidad; es decir: apenas cambiaban a lo largo de los años, el docente dominaba su funcionamiento y cada recurso desplegaba su utilidad funcional para un objetivo concreto. Frente a ese contexto, las nuevas herramientas didácticas tecnológicas alteran las tres características. Aparte de complejas y diversas tipológicamente, cambian a ritmo de vértigo, lo cual avoca a actualizaciones que, por regla general, se hacen de manera personal a cuenta y riesgo del profesorado. La universidad pública es un caso típico de empresa que no invierte en la formación tecnológica de sus trabajadores profesorales ni en la actualización didáctica de los mismos. Manejamos tecnologías versátiles, mutables e inestables, de suerte que el conocimiento requerido para utilizarlas las desfasa sin solución de continuidad. La incorporación de TIC a nuestras metodologías didácticas es, pues, una gran clave por desarrollar y una asignatura muy pendiente de los equipos rectorales y directivos universitarios. Es más, su integración en los procesos de enseñanza y aprendizaje, y su encaje adecuado en las otrora rutinas didácticas es el gran reto del cambio académico y del EEES; un reto que, obviamente, deben capitanear los actores que tienen la responsabilidad del mentado reciclaje profesoral.

			El aprendizaje de las nuevas herramientas no puede religarse en procrastinación a los docentes. Las universidades hacen aspavientos de calidad cuando, de contrario, rellenan formativamente un expediente auto-justificativo. Los cursos, cuando tienen lugar, son de dudosa practicidad y calidad formativa (v. gr., impartición por informáticos «de la casa»). Hay además un sector de especial singularidad: los profesores asociados. Sus perfiles están pensados para que viertan su experiencia profesional universitariamente tras años de ejercicio material en sus respectivos oficios y especialidades. Con su reclutamiento todos ganan: la universidad, los alumnos, y los compañeros de área y departamento. Sus clases aportan la vertiente empírica de las disciplinas, y su visión, cuando esta es compartida, permite reverdecer el caudal humano, social, profesional y práctico del cual disponen. Ahora bien, la sinrazón universitaria, entreverada con las políticas draconianas de recortes, y aderezada con acciones rectorales cortoplacistas y prácticas fraudulentas de contratación, lleva a que la mitad de la docencia de los campus descanse en dichos profesionales. Ello traza un segundo jaez presuntivo, muy a beneficio de inventario, de las estrategias didácticas materializadas en las 50 universidades públicas y 32 privadas. A la luz de todo ello, el «aggiornamento técnico-didáctico» de los profesores universitarios transmuta, unas veces en giro en cerviz, y otras en ambigüedad, frustración y postrero anquilosamiento. La realidad ilustra un descuido mayestático de inversiones formativas por parte de nuestro tejido productivo, y, como vengo denunciando, la institución universitaria sigue esa misma praxis (al menos en ciencias sociales, jurídicas o humanidades). Eso sí, Leviatán mantiene un cuidado exquisito en la reconversión de la burocracia; y muy en particular, de quienes sostienen el sistema informático de los campus y centros. No enfatizaré más en aspectos bien conocidos, pero es claro que el método recualificador del profesorado universitario cumplimenta un mero expediente nominalista. Da por hecho el auto-reciclaje profesoral técnico y pedagógico, o sea: dominancia del método elusivo, a coste cero y voluntarista, de la auto-responsabilidad del profesor21.

			
3. EFECTOS PERVERSOS: «MERCIFICACIÓN IN-FORMATIVA» Y DEVALUACIÓN DEL SABER


			De lo manifestado hasta ahora inferimos realidades no muy halagüeñas en la temática abordada en estas páginas. El sistema educativo español y la universidad misma representan la punta de un inmenso iceberg en continua reconstrucción e indefinición. Los términos prospectivos del acrónimo, colacionado a modo de contrapunto dialéctico-crítico (ECIM), avalan la metáfora. El EEES y el EQF-MEC erigieron el conocimiento y las cualificaciones competenciales en pivotes de la convergencia educativa pero el derrubio de ambos paradigmas es incontestable, dado el régimen de instrumentaciones acometido en ambos. El problema se personifica ya en un jaez de contra-finalidades relativizadoras. Desde el 2010 atisbamos una serie de efectos perversos cuyas irradiaciones se ramifican sin solución de continuidad. Como ya he adelantado, y apuntaré conclusivamente en este epígrafe, las raíz más oblonga presenta un sustrato mercantilista. El tándem información/conocimiento es una mercancía más («merces») vendible en el mercado, con la particularidad de ser un valor cotizable al alza gracias al tecnoglobalismo y sus dispositivos de irradiación (inteligencia artificial, digitalización, algoritmos, etc.). Los títulos universitarios se imbrican directamente en dicha inercia. Aparte de ser expedidos por instituciones que tienen la potestad de oficializar dichos credenciales, comprimen simbólicamente actividades profesionales y saberes técnicos especializados. El problema estriba en la «mercificación in-formativa»22 operada fenomenológicamente. La formación de nivel terciario superior opera en nichos mercadológicos, y las especializaciones cualificacionales, sintetizadas en el credencial, deriva en mercancía. Todo ello concatena otra irradiación contra-fáctica paralela, a la que atribuyo incluso más gravedad: la devaluación metamórfica de la universidad como institución valedora del (buen) saber (hacer) académico.

			1. Como avancé antes, las claves irradiadoras de los efectos descritos se personifican en nuestros dos acrónimos. La puesta en escena del EEES y el EQF-MEC produjo una sublimación dialéctica amparando demasiadas prácticas distorsionantes en el funcionamiento del sistema educativo, y de manera gravosa en el subsistema universitario. Las bases aplicativas de ambos pivotes vienen diseñadas en términos mercadológicos y desde el pragmatismo justificativo de la inserción ocupacional. El Espacio Europeo dominante y fundante bascula sobre la economía y la unidad monetaria; y la credencialización es un apéndice instrumental entre sendos anclajes. Si la «unidad común cohesiva» resulta «mercatoria», los títulos y las cualificaciones devienen «mercificados», en detrimento, por ejemplo, de la inteligencia, el esfuerzo o el mérito formativo. Fácil sería hipostasiar vectores ocultos interesados en la docilidad de las cabezas vacías de cerebro (caput vacum cerebro). Pero ironías aparte, no es descabellado validar algún extremo del segundo acrónimo (ECIM) dado el énfasis de los credenciales instructivos en detrimento de la formación real per se. La atomización del régimen de credencializaciones y cualificaciones, impulsada por el EEES, refrenda la «fenomenología mercantilizadora». Muchas universidades privadas afilan maquinalmente su mercadotécnica credencialista (v. gr., facilidades de «instrucción online»). El dilema a despejar es si la universidad pública quiere seguir esa senda mercadológica; y/o si es capaz de resistirse a ello.

			El gozne de las políticas educativas europeas gravita sobre una concepción utilitarista de la enseñanza, desde los niveles básicos hasta los universitarios, imbuyéndolos de mercantilismo abyecto y pragmático. El interés no parece ser tanto la formación discente sino el establecimiento de un marco de homologaciones que faciliten la gestión del factor trabajo y la movilización del mismo. El problema es que los resortes de este funcionalismo se ceban en un sector ávido de formación real y basamentos culturales sólidos: la población joven y los egresados universitarios. Domina un discurso de permutaciones cualificacionales bajo formatos biensonantes de enriquecimiento continuo y motivaciones sostenidas. Antes avisté la metáfora de un iceberg cuya cúspide brilla benefactoramente sin trasparecer su magnitud real. Ahora bien, el conocimiento, más que apéndice del saber, es un medio para convivir (Innerarity, D., 2005: 5). Precisamente, las dimensiones ocultas del iceberg (funcionalismo credencialista inclusive) pre-determinan las bases de las sociedades, las formas de convivencia y su génesis evolutiva. La instrucción sin formación discente, en los ámbitos personales y académicos, lastra la evolución de la fuerza laboral. Y digo más: hipoteca la regeneración sana y cívica de las sociedades. El economicismo mercantilista, con sus permutaciones locativas y movilizadoras, marida con la hiper-disponibilidad del joven. Se une a las inercias de segmentación, polarización, sobrecualificación y sub-empleo del mismo, para finalmente enquistarse en el tuétano de dicho sector poblacional. Aparte de rotularlo colectivamente, afianzan los fenómenos de precariedad, cosificación, alienación y exclusión.

			El «precariado joven» es un sub-producto de una movilidad estructural descendente. Durante la sociedad industrial las jerarquías diseñaban caminos teóricos de avance ascendente, con mejoras socioeconómicas concomitantes a ello, pero en la sociedad digital la movilidad opera en sentido opuesto: hacia abajo e inmóvil (Nachtwey, O., 2017: 120). En estos términos la impartición con-validante de formaciones precarias y líquidas, son amputaciones de valor proyectivo. Puede venir ello a golpe de credencial (pago de tasas, cuadruplicadas a máster) o de «validazgos» (academias clientelares, tintadas universitariamente). La formación personal humanista podría salvar de la quema si quiera la universidad pública, pero al no ser un valor mercadológico rentable resulta religado a la marginalidad. La frenética condensación de créditos en los títulos tampoco ayuda mucho a despertar en el alumnado el interés por lo importante (formación académica, en el sentido amplio del término) máxime con la urgencia del aceleracionismo imperante. El primer efecto perverso está pues ahí. Una erosión de cimientos que, por serlo, y de no solidificar debidamente, «des-estructuran el ser»; en sus dos vertientes: como valor entativo (ser en sí y para sí) y como hecho social («fait social»).

			2. La Universidad ostenta y detenta la cúspide del edificio educativo. Maneja además resortes preferenciales de la ordenación del mundo de las profesiones; y, sobre todo, cataliza la irradiación del Saber y la Cultura (las mayúsculas son intencionales, por contraposición a sus opuestos minúsculos). Pocos actores tienen la amalgama de recursos personales y materiales y tamaña autonomía operativa. La institución universitaria detenta el motor y los combustibles más privilegiados posibles; también maneja el engranaje de la especialización científico-técnica, y dispone de las correas de transmisión de la cultura humanista, el conocimiento, y la excelencia que propenda serlo. En su mano está la combinación distintiva de dichos elementos. Ahora bien, prodigan los riesgos de devaluarlos, máxime con los efectos perversos de la «mercificación in-formativa».

			El problema nodal tiene hondas raíces, y se retrotraen al final del pasado siglo. La revolución informacional «usucapió» a la universidad su piedra roseta más valiosa: el monopolio del saber y la funcionalidad instrumental del conocimiento. Internet democratizó el acceso a tan meritado valor, mientras que, de otra parte, abría la veda para competir en la impartición didáctica del mismo; eso sí, desde una lógica operativa opuesta y temible: un mercado abierto de títulos; al alza y en espera de «credencialización». El EEES re-posicionó globalmente la educación superior a costa de innumerables ofertas credencialistas. La «democracia del conocimiento» (Innerarity, D., 2011) se alió con el liberalismo mercadológico, y el resultado está ahí: una gigantomaquia reticular de títulos y estudios universitarios en permutación estructural constante. Tanto las universidades públicas, pero sobre todo las privadas, incoaron una inercia de «auto-repliegue expansivo» ensanchando sus maquinarias internas. La confusión entre información/conocimiento estaba servida, y, por si fuera poco, la digitalización terminaba de difuminar el distingo. Cualquier «centro pseudo-universtiario» estaría en condición de ofertar oropeles informativos deslavazados en des-conocimiento. Por activa o pasiva (conocimiento/información) son un recurso productivo y una forma de producción; ambas cosas a la par, y «en rentabilidad mercificada».

			El decenio 2010-2020 envolvió la institución universitaria un esquizofrénico proceso de reestructuración interna y externa. En cuanto a lo primero, acometió cambios drásticos y abruptos no asimilables estructuralmente. Y en cuanto a lo segundo, impulsó inercias de posicionamiento en un mercado de títulos harto potencial y rentable. Desde entonces Leviatán no ha cejado de expandir sus hybris en múltiples dimensiones y direcciones. Lleva haciéndolo en muchos campus públicos, ora en extensión (hiper-burocracia, comitologías variopintas de pseudo control democrático interno, inflación funcionalista del profesorado, focalización en el mismo de tareas PAS, etc.) e intensidad (digitalización, infoxicación, teletrabajadores profesorales sin costes, etc.). Además, ha sabido implementar una compactación funcionalista del trabajo desde una disgregación expansiva de responsabilidades (digitalización). Asistimos, en efecto, a una ordenación maquinal de la institución en un mercado de títulos globalizado; un mercado que, además, sabe operar extramuros de la universidad por multiformes «proveedores de conocimiento». El EEES ha impulsado una vasta «bolsa formativa mercadológica», de tal manera que las dimensiones del iceberg aumentan colosalmente. Unas veces lo hace siguiendo un efecto emulación, y otras mediante creaciones y revisiones de productos y sub-productos credencialistas. Se dirá que hay controles, pero la experiencia empírica muestra realidades opuestas. Colacionaré dos evidencias recientes. Las nuevas reformas en ciernes (LOSU) ya admiten la necesidad de «vallar el campus». Se trata de poner coto a universidades que llevan operando como academias y/o bolsas de trabajo, y de fiscalizar la impartición de unos niveles de calidad elemental en materia formativa, docente e investigadora23. De igual tónica participa la elevación a cuatro años (240 ECTS) de las titulaciones rápidas (180 ECTS) y, aunque el fundamento antedicho late en este, los déficits formativos dominan su refrendo argumental24. Son acciones, por si había dudas, que confirman los defectos apuntados en este epígrafe. La instrumentación de las estructuras públicas formativas acumula demasiados fallos que revierten en la práctica aplicativa del EEES. Nueva paradoja: un acrónimo repite vocales tantas veces que relativiza la adjetivación del final.

			Asistimos a «actualizaciones Leviatánicas» de los axiomas centrales del liberalismo económico en loor de «digitalidad». El canon laissez faire laissez passer lleva tiempo forjando inercias equivalentes bajo el axioma: dejar/hacer/pasar en exigencias formativas25. Cuando los adalides de la sociedad del conocimiento (con Guiddens al frente) auspiciaban que la empleabilidad del futuro requería trabajadores más cualificados y perfiles con educación terciaria superior, en realidad estaban propugnando una fenomenología inversa: rebajas sistémicas y niveladas de las cualificaciones. Por si fuera poco, la estrategia adquiere tintes gravosos ante la realidad formativa y ocupacional de los egresados universitarios. Es cierto que sus títulos abren las posibilidades de encontrar trabajo pero, a cambio, irradian hace años un fenómeno paralelo de sobre-cualificación, con efectos harto contraproducentes en nuestro tejido sociolaboral (exclusión) y ético («supervivencialismo pan-auto-justificativo»). Los constructos EEES/ EQF-MEC catapultaron, más bien, un «ejército de reserva» (en la acepción Marxiana del término) adiestrado en excelencia y adaptable a las cambiantes necesidades mercantiles. Para mayor abundamiento, esa predisposición de «adaptabilidad inmersiva» (uso de TIC inclusive) se allana y amplía en contextos de explotación, precariedad y subempleo de la mano de obra en general y del empleo juvenil en particular26. La adecuación a las necesidades mercadológicas transita por una descomposición paralela de los saberes científicos que antes configuraban la enseñanza superior. Aparte de trocearse en segmentos funcionalistas, se reducen a construcciones competenciales (Pardo, J. L., 2011: 393). Todo ello avala nuestra tesis de la «instrumentalidad credencialista» de la institución académica. Esta se erige en un filtro medial más que depura la fuerza de trabajo con cribas sucesivas de las cohortes de alumnos. Ejerce una función análoga a los mecanismos de selección de personal; incluso allana pasarelas de acceso a mercados internos de trabajo. El sistema educativo anuda un régimen de ponderaciones estructurales y simbólicas a disposición del mercado. La inter-sectorialidad del EEES y el EQF-MEC junto a las jerarquías clasificatorias del trípode educativo, diseñan un «currículum oculto» (Savater, F., 2001: 52) que «mercifica» las ocupaciones según las necesidades del mercado laboral y cualificacional. Será entonces el hipertrófico mercado de títulos académicos y profesionales, el saturado mercado laboral, y las circunstancias del egresado en cuestión, quienes al final filtren y encaucen el credencial.

			3. Por lo expuesto adquiere sentido el segundo aforismo que rubrica el capítulo. La clave no es el color gatopardo. Impera lo práctico: cazar ratones. Si los contenidos cognoscitivos pasan a un segundo plano, no importa mucho poseer una formación huera, competencial-nominalista o de mera base formal. El globalismo y la unidad de mercado inmiscuyen a las universidades en fenomenologías en puridad credencialistas, empujando con ello a una transmutación mercadológica de la institución. Para el «mercado del saber» el mundo va solo («le monde va de lui même»). Públicas y privadas con-validan habilidades y destrezas, cotizables en el mercado de títulos y de ocupaciones.

			La huida hacia adelante es una estrategia tergiversadora más del funcionalismo economicista. Se da por hecho que los huecos formativos y competenciales serán colmados mediante búsquedas (Internet) a través del auto-aprendizaje, o, en su caso, con la ayuda de academias especializadas (universitarias o no). El Leviatán educativo antepone el filtro concatenado (avanzar suspendiendo) frente al «fracaso» del sujeto discente (v. gr., repetir curso) y al peso estadístico de las tasas de abandono27. Y por si fuera poco, se estatuye un traspaso de responsabilidad a la formación de nivel terciario superior. Los tres pivotes educativos se inter-sectan de tal modo que sus vasos comunicantes vuelcan las deficiencias formativas de base en la institución universitaria. Competencias seminales que debían estar más que afianzadas en la enseñanza primaria y secundaria (leer y escribir bien, contar, etc.) se rebajan bajo cristales; y sin solución de continuidad, vuelven a rebajarse bajo el lábil cuarzo universitario. Los filtros de acceso a la universidad no operan como tales. Todo ello concatena un efecto bola de nieve en los niveles de calidad y excelencia académica exigibles, supeditando la población egresa a las cambiantes necesidades mercantiles.

			Los procesos de renovación didáctica no escapan a dichas inercias. A lo largo de estas páginas hemos justificado la posible incorporación de los test a nuestros planes didácticos, pero el reciclaje profesoral sigue siendo una asignatura pendiente religada por los campus y equipos directivos universitarios. Tampoco la «digitalidad» es patente de corso. Los contenidos de las asignaturas se licuan, más bien, en continentes tecnificados. El repositorio de dichos contenidos en una retahíla de «nubes ciber-espaciales», o el adelgazamiento de los materiales docentes, reducidos a la mínima expresión, ilustran la tendencia. El power point destrona la lectura, y los materiales de plataforma a los manuales. La omnisciencia de la descarga y los códigos de gratuidad alejan el libro del usuario, tanto que su adquisición resulta quimérica entre el alumnado. Domina la búsqueda informativa, muchas veces sin cotejo y saltuariamente, frente afianzamiento del conocimiento. Y por si fuera poco, la sociedad líquida (Bauman) licua la cultura del esfuerzo en distracción hedónica.

			Finalizaré advirtiendo dos gravosas fragilidades. La primera se personifica en el alumnado universitario. Las «cohortes de cristal» cuentan con escasas resiliencias frente a la frustración, e importantes resistencias para sostener proyectivamente formatos de auto-estudio. Además, el vaciamiento en contenidos y las actitudes a-valorativas revierten en su formación personal y académica. Reitera el refrán de pasar por la Universidad sin que la Universidad deje poso egreso. Lo cual es una gravosísima desposesión, desapercibida y consentida a la par. Parafraseando a Erasmo, condena al universitario a dar coces contra un aguijón («contra estimulum calces»). La segunda fragilidad se personifica en la institución académica. El EEES lleva dando pábulo a un problema de mucho mayor relieve: la retrocesión de la universidad pública en el liderazgo cultural y educativo. Leviatán no sólo deshumaniza (en tanto que transmuta tal valor en desvalor) sino que aliena (aceleracionismo, aislamiento, hiper-burocracia digital, etc.). La crisis de identidad universitaria tiene mal pronóstico, y a mi modesto entender es más grave que las tumefacciones sufridas hasta ahora. El atiborramiento de aceite de credencial termina desnutriendo. Y descuidar el espíritu es un peligroso desequilibrio que desertiza la mente (vid. Ordine, N., 2021)28.

			
II. EL TEST COMO RECURSO APLICABLE A LA DOCENCIA JURÍDICA

			
1. ASPECTOS PREVIOS. LOS BACHES OBLONGOS DE LA RENOVACIÓN DIDÁCTICA UNIVERSITARIA


			1. La aplicación del test a la docencia jurídica, y particularmente a la docencia iuslaboral, abre una significativa ventana de oportunidad para redimensionar el plantel de herramientas didácticas y las formas de aprendizaje de nuestra disciplina. Su posible integración proyecta un horizonte de posibilidades formativas y evaluadoras, añadiendo un canal más canalizador de las acciones de renovación pedagógica universitaria. No obstante, barajamos procesos de implementación complejos desde varios planos y vertientes operativas. Para empezar materialmente. La configuración metodológica del test requiere de los correspondientes esfuerzos reflexivos (recurso en sí) y análisis ponderativos (recursos conformadores de cada proyecto didáctico). Según hemos significado, los test requieren tiempo de diseño, amén de seguimientos cualificados el hilo de su aplicación, retroalimentando el diseño didáctico en su completitud. Exige desbroces sesudos de los dispositivos de apoyo y de los resortes pedagógicos, siendo interrogantes afrontables antes de la decantación metodológica por un formato de test.

			En efecto, tras la aparente sencillez del recurso laten variables de necesario despeje resolutivo. Debe serlo así, dado que se embridan con interrogantes teórico-prácticas de obligado abordaje y consiguiente clarificación analítica. Es más, son asuntos siempre abiertos que nunca quedan cerrados metodológicamente. Los procesos de elaboración del test principian —«ex ante»— con ideografías genéricas, materializadas en un diseño-tipo. En ellas se vierte un régimen de ponderaciones de los objetos evaluables, de las estrategias realizables y de los objetivos proyectivos y formativos. Una vez hecho esto, toca elaborar las construcciones de las preguntas y de las baterías de respuesta. Todo ello, con la contingencia de atinar, en claridad, correlación y formalización, en los planteamientos trasladados a los ítems y en la estructuración de los asuntos llevables a sus contenidos. Sin olvidar además el encuadre general de los cuestionarios, la presentación de los enunciados en términos sintácticos y predicativos, y la redacción formal de todo lo expuesto mediante códigos y lenguaje jurídicos.

			A los pasos descritos le suceden —ex post— un segundo estadio consecutivo de experimentación y evaluación empírica del test. Su aplicación embrida el vínculo profesor-alumno, e intensifica las sinergias entre ambos. Afianza el nexo pedagógico docente/discente, y estrecha las relaciones didácticas y de aprendizaje, forjando interacciones bi-direccionales y retroalimentadoras. Aparte de ello los resultados académicos, obtenidos de la aplicación de tales pruebas, revierten en la de-construcción metodológica de ellas. Tales valoraciones despliegan una circularidad gradual, pues abarcan desde las piezas más elementales (ítems) hasta la concepción general de la herramienta (modelo) para, de seguido, repercutir en la concepción del test y las utilidades dables al mismo en el tiempo. La implementación de nuestra herramienta debe ir acompañada de análisis honestos de la funcionalidad pedagógica del recurso y de las unidades aplicativas realizables alrededor suyo. Estos juicios valorativos afloran con exámenes concienzudos de los resultados académicos cosechados a través de su praxis aplicativa. Esas consecuencias pueden corroborar, o de contrario relativizar, la eficacia del formato de test y de su diseño metodológico, más allá de las estrictas vertientes cuantitativas y evaluadoras colacionables de su ejecución material.

			Para mayor abundamiento, la incorporación del test a los proyectos docentes entraña cargas profesorales añadidas a nuestras —ya hipertrofiadas— responsabilidades académicas. Según vengo significando, la implementación de dicha herramienta requiere procesos espaciados de ejecución material y tareas subsiguientes de seguimiento aplicativo. A los pros y contras, derivados aplicativamente del test, se añaden, de manera muy especial, las valoraciones de su valencia instrumental dentro del conjunto de herramientas didácticas. La concreción de los aspectos enunciados encuentra su corolario reflejo en las guías de curso, con las correlativas tareas de operacionalización en las plataformas de las asignaturas (puntajes, porcentajes, etc.).

			2. La didáctica del Derecho, y la enseñanza del Derecho del trabajo, no suele incluir el test en la tipología al uso de recursos docentes. Como vimos en el punto I, Bolonia incoó un proceso abrupto de renovación didáctica henchida de paradigmas psicopedagógicos, pero los resultados confirman cada vez más los sesgos de la convergencia europea, incluso la instrumentalidad funcionalista de la mentada estrategia. El EEES abrió una caja de Pandora biensonante de recursos aplicables a la enseñanza de nivel terciario superior empero henchida de nominalismo y retórica. Muy por el contrario, su desenvolvimiento en España está dejando un poso de devaluaciones de la universidad inimaginables cuando principió el imperio de su acrónimo. Hoy el credencialismo campea a su antojo. Sume a las universidades, tanto las públicas como sobre todo las privadas, en prácticas de competencia, algunas de tamiz desleal. El mercado de títulos se abre al mejor postor (o pagador). Las privadas escapan de los controles, y algunos segmentos de las públicas se rinden al poder político de turno: «do ut des». Tamaña densidad de polvos, obviamente, transmutan en lodos. El desencanto y la desesperanza son virus irradiados en demasiados escenarios académicos. El «suicidio anómico», en la concepción Max-Weberiana del concepto (objetivos que incumplen sistemáticamente el plantel de expectativas, desconfianzas en los cauces de legitimidad pública, normas administrativas inclusive) lleva tiempo expandiéndose en las estructuras universitarias sin solución de continuidad.

			Las acciones de renovación didáctica son uno de los asuntos más afectados por el desencanto académico. Lo grave es que las sensaciones de «vacuidad anómica» no se ciñen a actitudes ni concepciones particulares. Por no hablar en el vacío, e ilustrar un ejemplo, la hiper-producción de las fuentes de conocimiento iuslaboral y la «com/presión asignaturista» de los contenidos jurídicos, pone en jaque permanente la amalgama de herramientas aplicables teóricamente a la enseñanza del Derecho del trabajo. Algunos campus no han saldado bien la «re-ubicación» de los contenidos iuslaborales dentro del trinomio: Grado/ Post-Grados/ Doctorados. De hecho hay variables que condicionan muy significativamente la batería de recursos, hipotecando recorridos didácticos fructíferos y satisfactorios.

			La clase magistral, previa elección o confección de unos materiales de base (independientemente del dispositivo referencial, en papel o plataformas digitales), unido a la confección de casos prácticos, son vórtices seminales de la docencia de la rama social del Derecho. Puede estar aún en el aire la valencia dable a dichos recursos desde su encaje con los post-grados, tanto como el encuadre del mapa de másteres con los Grados de base. Hablamos de un trípode de dispositivos seminales de la docencia iuslaboralista, lo cual no riñe con la incorporación de otros recursos, examinando, esto es, su acoplamiento en los proyectos docentes y el formato de los mismos una vez integrados. Cosa aparte, y sabida, es la inflación de responsabilidades profesorales que venimos sufriendo desde la implantación del EEES, lo cual lleva a medir escrupulosamente los esfuerzos realizables en el ámbito de la innovación didáctica.

			La incorporación de cualquier herramienta ex novo a la práctica profesoral altera enérgicamente el complejo juego de equilibrios al cual están sujetos los proyectos didácticos. Los Rectorados catalizan políticas de innovación destinadas a mejorar la calidad docente, sin embargo el impuso de tales iniciativas se antoja costoso en términos personales y profesorales, máxime cuando los esfuerzos no vienen acompañados de unas traslaciones elementales a quienes incoan tales prácticas. Al contrario, suelen aparejar aumentos desmedidos de las responsabilidades profesorales. Aparte de no ver un reflejo ecuánime mínimo de tales esfuerzos, hay además halos de relativismo valorativo entre compañeros, cuando no transmutaciones capciosas comparativas. Por todo ello la dialéctica costo/beneficio inclina la balanza hacia el primer extremo. La innovación docente requiere estructuras de apoyo reales, espacios dilatados de desenvolvimiento, tiempos en su organización y en consolidación de resultados. Y estos frutos se amputan de raíz si no cuentan con apoyaturas materiales, escenarios de compromiso colectivo, transparencia aplicativa, compartición profesoral, y un reconocimiento respetuoso mínimo de tales esfuerzos académicos29.

			Las estrategias de innovación pedagógica ni se improvisan ni se imponen con calzador o emulación formal. Requieren escenarios facilitadores para implementarlas y, digámoslo alto y claro: ni el actual lo es, ni lo ha sido desde el emblemático 2010. También requieren actores institucionales comprometidos en dichos proyectos colectivos; acciones de transparencia aplicativa que exterioricen sus efectos, sin teatralidad formal. El cambio didáctico no surge del vacío, ni baja de la «nube» al son de plataforma; tampoco acontece a golpe de varita mágica, ni de discursos autocomplacientes. La innovación en instituciones de educación superior, o para ser más concreto, la introducción de cualquier herramienta alteradora de los vórtices metodológicos, solo pueden acontecer en contextos propiciadores de los referidos cambios. Estos pueden venir por relaciones de proximidad (área, departamento, titulación), contextualización (centro, facultad, campus) e incluso influencias distales (asociaciones profesorales —AEDTSS, AESS— colegios profesionales, etc.). Todo lo expuesto condiciona las capacidades reales de los actores institucionales y las iniciativas de las personas implicadas en dichas estrategias. Muy al contrario, la renovación pedagógica, vista en clave de convergencia europea, bosqueja un «camino lunar lleno de baches», cuando no un terreno erosionado y proclive a la horadación.

			Todos los cambios didácticos buscan (deben buscar) un objetivo seminal: lograr la mejor enseñanza para nuestros estudiantes; sin embargo, poco puede avanzarse si el peso sigue recayendo en el voluntarismo ético y personal de los profesores. Las estrategias de renovación didáctica se ahogan en los cráteres rectorales y departamentales, incluso en los alambiques digitalizados. Sin recursos económicos, logísticos y personales (jubilaciones en ciernes y reposiciones) huelga hablar de convergencia y calidad universitaria. Menos aún si Leviatán obvia aspectos tan esenciales como evidentes en su simpleza explicativa: sosiego, descarga de funciones administrativas reconvertidas digitalmente, respeto académico y apoyo real al profesorado. Imperan estas apoyaturas en todas las vertientes, contando con ayuda real especializada (digámoslo alto y claro: PAS informáticos) y con acciones de verdadero reciclaje formativo. No me extenderé más en premisas tan obvias como eludidas en su propia obviedad. Pero es claro que la densificación de los tiempos didácticos, la hiper-inflación burocrática y la «infoxicación en red», por compendiar algunos de los «baches», se tornan cráteres, propicios a horadar en profundidad. En este epígrafe y los puntos siguientes expondré mi posicionamiento respecto de la aplicación del test al ámbito jurídico y a la docencia de la rama social del Derecho. En ellos explicaremos las pautas metodológicas seguidas en su confección estructural. Antes, sin embargo, dedicaré una reflexión a la virtualidad operativa del mentado recurso, despejando las ventajas e inconvenientes que plantea la incorporación del mismo y los pasos posibles en su implementación.

			
2. LA APLICACIÓN DEL TEST EN LA DOCENCIA JURÍDICA. LA RELACIÓN ENTRE LAS ESTRUCTURAS NOMOLÓGICAS (ENUNCIADOS, ÍTEMS) Y LAS INERVACIONES NOMOTÉTICAS (PROPOSICIONES Y CÓDIGOS JURÍDICOS)

			1.- Las reflexiones sobre la aplicación del test a la docencia jurídica y la rama social del Derecho requiere, por nuestra parte, alguna puntualización clarificadora y de posicionamiento. Los test aúnan metodológicamente una doble lógica: formal y de contenido. El Derecho también participa de ambas lógicas. Las normas jurídicas formalizan abstracciones («aphaíresis») de la realidad social. Concatenan premisas, proposiciones y construcciones iuspositivas, que, en estricta con-causalidad, recaban un régimen de efectos jurídicos. La sintaxis de dichos contenidos («form of words»), la lectura de los mismos, y las propiedades categoriales, trasparecen códigos comunicacionales y prescriptivos, cuyo sentido suscitan los correspondientes procesos de análisis e interpretación. Expuesto de forma clara y contundente. La relación del test con el Derecho tiene más imbricaciones, de fondo, sustancia y forma, de las que en un principio pudiera parecer.

			El estudio de la ciencia jurídica y la docencia de la misma deben estar en condiciones de trasladar un sistema teorético-crítico aplicado a instituciones normativas y categorías conceptuales. El marco referencial se focaliza en el contenido de los textos y códigos normativos, desde cuyos nódulos convergen, e irradian, las bases doctrinales, jurisprudenciales o nocionales de las categorías. Ahora bien, la epistemología jurídica y los enunciados normativos trasparecen «símbolos incompletos» (Russell, B., 1981: 406). La abstracción del lenguaje iuspositivo hunde sus raíces en hechos fácticos y en presupuestos estructuralmente complejos, que, como tales, necesitan ser separados analíticamente en sus elementos constitutivos. La lexicografía (elementos nomológicos) se embrida en los contenidos jurídico-formales (elementos nomotéticos) infiriendo de ambas lógicas la «conciencia normativa» (Windelband, W., 1950: 31) que precisamente subyace tras la semántica de los códigos legales. Estos basamentos, y las singularidades materiales pre-existentes a ellos, pre-condicionan cualquier proyecto didáctico que asigne al Derecho la matriz sustentadora del mismo; en cualesquiera niveles, «asignaturismo» aparte.

			Con estas ideas pretendo subrayar un axioma: los fundamentos e inervaciones nomológicas del test (enunciados y nervaduras materiales) trazan un cuadro de correspondencias estructurales con los fundamentos e inervaciones nomotéticas (enunciados normativos). Ambas lógicas se imbrican y retroalimentan estructuralmente, y, por ende, afloran en los procesos de conducción iuspositiva. Así pues, la didáctica jurídica debe estar en disposición de explicar dichas bases objetuales (contenidos y formas) y de evaluar la comprensión de dichos extremos por el alumnado.

			2. Los test catalizan dos importantes funcionalidades: prácticas (empeiría) y ordenadoras (logos). Son un instrumento analítico de probada eficacia operativa, amén de un mecanismo evaluador de contrastada virtualidad didáctica. Muchos profesionales y disciplinas científicas utilizan el test como apoyatura seminal de análisis (sociología, psicometría, etc.). También son muchos los profesores y áreas de conocimiento que los utilizan materialmente: unas veces desde un plano discente-formativo, otras como instrumento de evaluación, y otras combinándose las dos vertientes instrumentales. En cuanto a la primera, la teoría de los test tiene más de un siglo de recorrido histórico30, y, como sabemos, son el anclaje imprescindible del análisis estadístico; de hecho trenzan las costuras metodológicas de su epistemología (matemática) haciendo posible la medición de la realidad social que nos rodea. Cuantifican las características de las personas u objetos mediante la asignación de códigos. Una vez explotadas las distribuciones de frecuencias, y considerados los errores de medida, permiten hacer comparaciones de los valores obtenidos aplicativamente. Desbrozan las principales variables en elementos derivados, descomponiéndolas en taxonomías causales. Permiten validar hipótesis, y, sobre todo, y de manera muy especial, la posibilidad de generalizar conclusiones a la población incluida en los tamaños muestrales. Incluso permiten predecir la trazabilidad material de los objetos e hipótesis gracias al examen evolutivo de dichas variables o la introducción de formatos cualitativos complementarios (modelos de decisión, análisis predictivo, métodos Delphy», etc.).

			Más allá de las dimensiones sintácticas del test, cuya ideografía posiblemente domine la concepción proferida a tales herramientas, lo cierto es que despliegan una potentísima red de orden nomológica; red que, en lo que aquí atañe, y como avanzaba antes, se antoja además nomotética. Las redes imbricadas en las variables objeto de análisis enhebran múltiples interacciones conexionistas entre unas y otras. Si los test están bien confeccionados, siguiendo estrictos estándares científicos de fiabilidad y calidad, y si resultan aplicados sin sesgos y rigurosamente, confieren soportes epistémicos objetivos, relevantes per se y en su entera potencialidad analítica. Las orientaciones explicativas o predictivas derivables de ellos allanan la comprensión de las realidades empíricas analizadas alrededor suyo, sincrónica y diacrónicamente. Avizoran, en fin, y con pocos márgenes de error, la evolución de los asuntos examinados, sus objetos, generales o parciales, y la fenomenología social misma.

			La taxonomía estructural y «estructurante», que en suma sintetiza la sustancia idiosicrática del test, avala un fértil terreno de aplicación polivalente del mismo en los terrenos evaluativos y de aprendizaje universitario. No es baladí que tales formatos figuren dentro de los filtros de acceso a los cuerpos de la administración del Estado, unas veces como prueba psicométrica (en Holanda, por ejemplo, se utilizan como prueba generalizada de acceso a la función pública) y otras como duro examen selectivo (harto elocuente en el MIR). Dentro de esto último, es frecuente su utilización evaluadora de las materias jurídicas en los temarios de oposiciones. Los test forman parte muchas veces de las pruebas de acceso a los cuerpos técnicos de la administración. Recientemente han sido introducidos en los exámenes de judicatura; y aunque el memorismo sigue siendo hegemónico en tales sistemas oposicionales (p. ej. notarías mantiene la oralidad memorística en los dos primeros ejercicios) la tendencia apunta un progresivo afianzamiento de dicha herramienta en tales vías de selección. Sin duda, implementan un primer e importante filtro electivo que objetiva las formas de acceso a la administración pública. Su aplicación hace más transparente —y justo— el mecanismo de oposiciones. Uniformizan un panel inicial común, y, por vía negativa, evitan (conviene decirlo claro) la retahíla de influencias y cooptaciones clientelares que a veces pululan con los tribunales de acceso.

			No es baladí que el sector privado integre el test en el plantel de herramientas didácticas; tampoco lo es que cada día tengan mayor proyección, utilizándolos como instrumentos de análisis, prospección, criba y selección de personal. Por lo demás, las pruebas de test vienen siendo utilizadas en bastantes asignaturas de los campus universitarios: unas veces en su tipología de elección estricta, y otras mediante combinaciones con respuestas abiertas de desarrollo. En ese aspecto es muy llamativo que tales pruebas ostenten una trayectoria bastante consolidada en disciplinas pertenecientes a las «ciencias puras». Contamos con importantes aportaciones teóricas que desglosan las potencialidades extraídas al test desde su utilización didáctica y evaluadora en asignaturas encuadradas en ciencias exactas. El cotejo de dichos formatos corrobora el afianzamiento de su práctica aplicativa en dichos campos; incluso cuentan con diversificaciones de gran calado en la fisonomía de los exámenes. Todo ello, como vengo significando, contrasta con la menor presencia del test en las ciencias sociales y jurídicas y, por regla general, en las pruebas evaluadoras de las asignaturas de contenido iuslaboral31.

			
3. FUNCIONALIDADES DEL TEST: VENTAJAS E INCONVENIENTES


			1. Según hemos significado, los test abren un horizonte de funcionalidades en la docencia jurídica y de la rama social del Derecho. Es claro que la compartición de una estructura basal común (form of words) allana el camino para introducirlos como un recurso más, didáctico o evaluativo. También es verdad que bosquejan todo un método de aprendizaje aplicable en numerosos campos pedagógicos y profesorales. Con todo, su implementación, de llevarse ello a cabo, requiere despejar antes unas premisas metodológicas, valorativas y operativas. Los beneficios teóricos potenciales del test también se entremezclan con críticas o relativizaciones sobre su utilidad formativa y como prueba evaluadora. Los matices respecto de las funcionalidades del test se antojan necesarios, a efectos de ponderar los pros y contras de su implementación.

			a) En principio, la implementación de nuestro recurso a la enseñanza universitaria y de la rama social del Derecho bosqueja un interesante panel de ventajas aplicativas. Para empezar, los test movilizan amplios dominios del aprendizaje, y, desde ese orden de ideas, abren cauces de explotación operativa y escenarios de exploración instrumental. Lo primero como herramienta que es en sí. Y lo segundo si, además, logra incardinarse dentro del marco de los proyectos de innovación y calidad docente incoados en los campus. Los test fomentan una competencia transversal de gran potencialidad pedagógica, máxime si consideramos su inter-conectividad funcional con otros campos didácticos y de intervención colectiva. Permiten desarrollar destrezas analíticas, críticas y reflexivas de quienes se ejercitan en su realización resolutiva. Ponen a prueba la capacidad de retención mnésica y asociativa de los alumnos. Al ejercitarse los estudiantes resolutivamente, aplican destrezas relacionales, lógicas inferenciales y de reacción, y les permite desarrollar, en paralelo, sus propios códigos de procesamiento cognitivo. Activan esquemas mentales de forma rápida y ágil. Propician la memoria semántica y episódica, el cálculo lógico, así como el entrenamiento del conexionismo mental. Incluso permiten desarrollar la fluidez verbal y la capacidad individual de comprensión32.

			A nivel práctico, los test facilitan y agilizan la corrección de los exámenes, y, pretendidamente, la preparación de dichas pruebas. En cuanto a esto último, ya adelanté que manejamos un recurso de elaboración compleja, tanto al diseñar la herramienta en sí como al trazar materialmente la estructura de los ítems y las baterías de respuesta. Ahora bien, una vez saldado este escollo, el recurso gana ampliamente en objetividad y transparencia. En efecto, los exámenes basados en test son de fácil aplicación, y, sobre todo, expeditiva funcionalidad respecto de las correcciones y cotejo de pruebas. Estas ventajas revisten, por otra parte, un gran valor añadido en contextos de clases masificadas; o sin ir más lejos, en el escenario actual de confinamiento y de enseñanza virtual, síncrona o asíncrona. En estos casos, la plasticidad y versatilidad metodológica del test redimensiona la funcionalidad operativa del mismo. Primero, merced a la necesidad de contar con instrumentos complementarios de impartición docente. Y por añadidura, como basamento de evaluación online. En ambos casos, los test permiten detectar los errores conceptuales en los que yerre el discente. Transmiten información al profesor respecto del afianzamiento de los contenidos objetuales y las bases formativas de las materias. Lo cual adquiere especial valor en disciplinas, como el Derecho, y en particular el Derecho social del trabajo, que precisamente se caracterizan por la abstracción conceptual, los tejidos-macro de estructuración, los formatos categoriales prescriptivos, e incluso las sintaxis alambicadas. En estos supuestos, como digo de complejidad estructural «ontogenética», y en cualquier caso, el test permite detectar la eficacia de las explicaciones profesorales. Incluso puede representar un pivote adicional de comprensión discente respecto del funcionamiento de instituciones jurídicas complejas.

			Las evaluaciones de los test permiten identificar los niveles de cumplimiento de los objetivos didácticos. Y ello, tanto respecto del profesorado como del alumnado. Sus pruebas dan información a los docentes del tempo didáctico y del decurso evolutivo de las enseñanzas. Permiten maniobrar, de darse el caso, para replantear inercias; apostillar asuntos confusos, no aclarados, o reforzar temas irresueltos. El régimen de correcciones se simplifica, y cuenta además con otras ventajas añadidas a nivel de trasparencia, inmediatez e identificaciones de los resultados de las pruebas. Aparte de esto, las correcciones del test, si se llevan a cabo mediante plataformas especializadas en dicho recurso, abre vías ulteriores de comprobación en contextos de evaluación. Allanan vías de explotación estadística, y pueden encauzar funcionalmente la realización de trabajos en grupo. La experiencia empírica ilustra casos de reconducción consensuada y dosificada de los test a las redes sociales, abriendo con ello inercias de colaboración grupal entre los estudiantes, en los términos como veremos más adelante. La creación de grupos de comunicación en red, donde comentar las baterías de respuestas y discutiendo las alternativas posibles, permite aportar ideas y afianzar los conocimientos de las materias abordadas. Todo ello, como digo, erige el test y las plataformas en lugares de convergencia y estudio; medios todos complementarios a los canales tradicionales de impartición didáctica.

			b) Así las cosas, y como decíamos, los test también suscitan reparos y recelos. Hay en efecto un jaez de argumentos críticos sobre su utilización como herramienta didáctica y evaluadora, tanto desde un plano general como, muy particularmente, desde su prisma aplicativo a la docencia jurídica. Desde un plano general, se aduce que los test evalúan el conocimiento memorístico discriminando el razonamiento. El hecho de elegir una de las respuestas mediante descartes entre varias opciones induciría un tipo de pensamiento selectivo a costa de los procesos mentales en puridad constructores de conocimiento. La aplicación del azar y de discriminaciones superficiales en su confección puede no afianzar contenidos ni desarrollar competencias en contextos problemáticos. Desde un plano evaluador es posible que produzcan distorsiones en los juicios valorativos del conocimiento realmente poseído por quienes ejecutan el test. Aparte de ello, y por lo demás, la brevedad y «estereotipificación» de tales pruebas facilitan que los estudiantes copien unos de otros, tanto si se realizan de forma presencial como, sobre todo, en formatos online (v. gr., compartición de mensajes, móviles, etc.).

			Las objeciones enunciadas sobre el test conviven con otras críticas, insertas esta vez estructuralmente en la epistemología jurídica. Nuestra herramienta tropezaría con el inconveniente de un tipo de conocimiento que requiere visiones sistémicas de las materias y de las instituciones, en detrimento de análisis taxonómicos y detallados en exceso. Desde hace años venimos detectando déficits muy acusados de comprensión lecto-escritora entre el alumnado, y, sobre todo, deficiencias de estructuración sistémica. Muchas cohortes de alumnos sufren carencias elementales de ordenación general de las ideas. Los fallos en comprensión lectora concatenan fallos clamorosos en expresión sintáctica. Y la superficialidad comprensiva también concatena deficiencias casi irresolubles en profundidad analítica. También son muchos los alumnos con dificultades cognitivas en la ordenación general y singular de las ideas. Adolecen de destrezas para un seguimiento lógico mínimamente esquematizado. Las carencias en la articulación discusiva también concatenan deficiencias a la hora de desarrollar los argumentos y proferir fundamentación a las tesis u opiniones particulares de los asuntos debatibles en el aula.

			Considerando el abanico de carencias competenciales expuesto, los test vuelven a evidenciar un funcionalismo de doble faz. De una parte, un mal diseño metodológico del recurso, o deficiencias aplicativas del mismo, son tachas que sin duda pueden hacer naufragar el aprendizaje discente, al menos en los niveles iniciales de formación de un estudiante de Grado. Ello nos lleva de nuevo a los momentos clave de diseño del test y a los estadios subsiguientes de seguimiento aplicativo. Así las cosas, y por el lado contrario, también constituye una herramienta afianzadora de conocimientos, utilizándolo como un recurso complementario en la didáctica de las disciplinas (v. gr., ejercicios de revisión) y en los aspectos evaluadores extraíbles de su aplicación material.

			2. Según hemos podido comprobar los test suscitan valoraciones disímiles como recurso didáctico y, sobre todo, ante las «prácticas decisionales» favorables a incorporarlos al contenido de los proyectos docentes. Ya he tenido oportunidad de manifestarme favorablemente en ese aspecto. Nuestro recurso encuentra entre nosotros el aval de su polivalencia funcionalista, mientras que del lado discente contribuye a afianzar una competencia transversal y auto-evaluadora de su rendimiento académico. Sin embargo haré algunas precisiones sobre dichos extremos. En verdad, un buen diseño de las baterías de test permite que el alumnado elucide la taxonomía material y estructural caracterizadora de los textos jurídicos. Aparte de esto, muchos de los inconvenientes glosados en el punto anterior, que relativizan la virtualidad formativa del test, también pueden tener una relativa solución en los momentos genéticos de confección instrumental y diseño metodológico del mismo. Eso sí, barajamos pruebas de elaboración compleja, y sobre todo costosas en términos profesorales. Según avancé antes, sus formatos absorben una gran dedicación cuando son diseñados metodológicamente, y además requieren esfuerzos extras en su práctica aplicativa. Un tiempo que, como sabemos, es escaso, y líquido, ante los vastos impedimentos que lastran la docencia universitaria y el rol profesoral mismo (grupos pequeños, enseñanza virtual, evaluación continua, créditos con diferente carga horaria, informacionalización burocrática, etc.). Es claro, por lo expuesto, que los test ostentan un funcionalismo intrínseco en los procesos de renovación didáctica y de elicitación del arpendizaje pero, como vengo significando, requieren intervenciones decididas y sostenidas, y mucho temo que son esfuerzos proclives al derrubio.

			Particularmente concibo el test como un recurso a tergo. Se trata, en efecto, de una herramienta de doble faz cuyo funcionalismo, y/o disfuncionalismo formativo, pende de una estrategia didáctico-proyectiva. Los procesos disruptivos generados por la sociedad informacional obviaron un asunto nada baladí. La «sociedad del conocimiento» vino a ser en su día un constructo de connotaciones positivas. La revolución tecno-comunicacional, incoada en los años 70 del pasado siglo («Arpanet», 1969) permitiría años más tarde la inter-conectividad a escala global (Internet) y con ello el acceso universal a la información mediante ordenadores y un sinfín de instrumentos digitales. No entraré ahora en el hiato subyacente entre el «datismo tecno-informacionador» frente al «conocimiento real», ni en el salto cualitativo que estructuralmente debe darse para transitar desde el primer asidero al segundo anclaje (este sí) cualitativo. Pero sí apostillaré gráficamente una grandísima reificación. Podría decirse que Internet «aligeró» contenidos merced a la posibilidad de acceder de forma instantánea y multi-ubicua a vastas fuentes informativas. La sociedad «e-vidente» se erige en un foco de recepción de formatos que hagan «atractivas» las materias tanto como las plataformas o vías de acceso a las mismas (TIC). Fue si como, entre los efectos derivados, asistiéramos a una devaluación del constructo «contenido» en pro del paradigma de vanguardia: el concepto «competencia».

			El cambio pendular descrito produjo transformaciones abruptas en el complejo juego de equilibrios del sistema de enseñanza; de entrada, dislocando la relación profesor-alumno y sus posiciones mutuas. El rol del primero transmuta en un fulcro medial que, amén de «gamificar» los contenidos técnico-pedagógicos, proporcione al discente contactos, fuentes o direcciones web donde buscar la información para luego gestionarla aplicativamente. El sujeto discente, por su parte, se erige en un aprendiz permanente y en expectativa sempiterna. Unas veces será el profesor quien oriente las búsquedas, y otras él mismo mediante estrategias de auto-aprendizaje. Lo importante es trenzar cauces de acceso a las fuentes in/formativas, y que los posibles puentes catapulten el salto desde lo cuantitativo (datismo) a lo cualitativo (conocimiento). A todo ello, el test puede significar una pieza importante de la argamasa de recursos potenciales, siempre que el alumno sepa el qué, el cómo, el cuándo, y el porqué de las materias y de los recursos utilizados para impartirlas, afianzando las destrezas y su conocimiento (vid. Monereo, C. y Pozo, J. L., 2007: 6).

			El concepto-fetiche del cambio educativo espoleado desde finales del siglo XX, a saber, la «competencia», representa otro «paradigma a tergo». Sin perjuicio de profundizar en ello más adelante (punto III) le asigno un relativismo valorativo. Aparte de rezumar al unísono de potencialidad y «contingencialidad», el «mantra de la capacitación» bosqueja un escenario en mutación constante en un contexto hiper-global que, entre otros empujes, tiene suficiente fuerza para normalizar cambios estructurales, disruptivos inclusive. Esto explica que, en términos funcionalistas, las capacidades enfaticen la idea de proporcionar «basamentos-puente». Asideros a mano (TIC) que, en teoría, facilitan el desarrollo del sujeto discente y la adaptación del mismo a cualesquiera cambios sin solución de continuidad. En manos del alumno está la (análoga) potencialidad de extender y ampliar dicha «herencia educativa» llevándola más allá de sus límites. Hablamos de una «funcionalidad adaptativa permutante» que podrá (o no) «formatear» los mimbres de dicha capacitación con vistas a realizar nuevas funciones teóricamente compatibles con las originales.

			Pese al relativismo y funcionalismo descritos, la realización de test coadyuva los objetivos de formación en competencias, pudiendo contribuir a la construcción del conocimiento de la rama social del Derecho. Las baterías de ítems catalizan representaciones parciales de las categorías jurídicas. Sus contenidos pueden integrar conceptos básicos o problemáticas materiales. Y en su conjunto plantean un plan de acción didáctica cuyos segmentos se visibilizan a medida que el alumnado afronta las contestaciones del test resolutivamente. El abordaje de dichas pruebas abre la posibilidad de desarrollar operaciones mentales y un amplio cuadro de destrezas, con el valor pedagógico añadido de plasmar tratamientos funcionalmente poliédricos. Como herramienta cognitiva, los test incluso encauzan estrategias de mayor sofisticación. Su resolución requiere al usuario lecturas concentradas y atentas de los descriptores, desplegando asociaciones comparativas y trabazones de contexto.

			La resolución final de las preguntas del test sirve de filtro catalizador de in/formación relevante. Las estrategias de acción son tan amplias como versátiles en su potencialidad didáctica. Pueden integrar desde referencias macro, hasta sub-categorizaciones sofisticadas; o dicho de otro modo, dotan bases donde desplegar acciones cognitivas de índole general o panorámicas (v. gr., repaso de los ítems) así como heurísticos de concatenación compleja. Por no hablar en el vacío, e ilustrar algunos dominios de utilización, los descriptores pueden integrar: ejemplos y contraejemplos, supuestos contra-fácticos (respuestas intencionalmente distractoras), encadenar problemas materiales insertos en los antecedentes fácticos de un caso, e incluso abordar premisas que cambian el sentido de una nueva doctrina judicial. Así, en la medida que el recurso subsuma contenidos relevantes de la materia iuslaboral, extrapolándolos en los cuestionarios analíticos del test, el abordaje de dichas trazabilidades y «linearizaciones» (Bosque, I. y Gutiérrez Rexach, J., 2007: 241) erige la resolución del ítem en «oportunidades de conocimiento».
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