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Introducción


La universidad, y por extensión todo el sector de la formación en educación superior, desde su misma fundación, se ha justificado en el desarrollo de tres grandes funciones: la docente, para transmitir el conocimiento acumulado, la investigadora, para generarlo, y la de transferencia, para diseminarlo y divulgarlo entre la sociedad, más allá de los campus universitarios. Estas funciones, sin embargo, no se han desarrollado ni de la misma forma ni con la misma dedicación e intensidad a lo largo de la historia. En cada momento histórico, cada una de ellas se ha ido configurando de acuerdo con las características requeridas por su tiempo histórico y han tenido un desarrollo diverso y un grado de importancia relativa distinta con respecto a las demás. En función de ellas, en cada época se ha incidido tanto en la forma de reclutar a los profesores y en el modo en que se les investía en su función académica y también social, como en las modalidades de selección de los destinatarios de esta formación superior, su número, su tipología, así como en las formas de aprender y de validar los aprendizajes. Toni Judt (2011), en sus memorias, comenta que sus profesores universitarios apenas tenían publicaciones, si bien eran personas con una profunda formación académica. En resumen, cada época histórica ha definido su propio modelo de educación superior y sus funcionamientos consecuentes, desde el tipo de docentes y de estudiantes reclutados, hasta su modelo de docencia o los modelos de acreditación de sus aprendizajes.


Esta breve síntesis conlleva varias conclusiones de extrema importancia. La primera es que si lo apuntado ha tenido estas características, nada hace pensar que el modelo de sociedad y de sistema de producción que está emergiendo no vaya a modelar también su propio tipo de educación superior, con innovaciones muy significativas con respecto a todos los modelos anteriores. La segunda es que el volumen de los destinatarios de esta no tendrá precedentes en la historia de la humanidad, en todos los países. La tercera es que los recursos tecnológicos a disposición de la transmisión del conocimiento acumulado y de su diseminación muestran una pauta de desarrollo exponencial, indicadora de cambios todavía más grandes y rápidos, los cuales deberán integrarse de algún modo con los procesos de formación del más alto nivel. La cuarta es que la educación superior también va a verse ubicada en el eje local-global, es decir, atender, asumir, resolver o afrontar localmente preocupaciones y fenómenos de orden global, a manejarse localmente en relación con fenómenos de raíz global (por ejemplo, incremento de movilidad internacional, estudiantes internacionales, a moverse en el «mercado de la formación superior», en el acceso y participación en redes cada vez más amplias y diversas de concertación de formación, de investigación, etc. Este efecto, combinado con el volumen de usuarios y tecnologías disponibles, va a generar nuevos modelos de estudiantes y de necesidades, cada vez menos homogéneos. También se modificarán las etapas formativas, para volúmenes crecientes de personas. En este sentido, la educación superior tampoco podrá dejar de estar involucrada de lleno en el debate acerca de los niveles de desigualdad que se diagnostican en este nuevo modelo socioproductivo. Ello incidirá en sus propios recursos y en la necesidad de posicionarse en este debate, en tanto que institución general y en sus múltiples versiones locales, o universidades singulares, en la medida que ejercen un importante rol en la distribución o restricción de oportunidades formativas, mediante sus funcionamientos específicos.


Algunos de los cambios que confronta la educación superior (ES) son particularmente llamativos. Si antes eran los espacios más exclusivos de la información y del conocimiento, hoy, en buena medida, han dejado de ser el repositorio privilegiado de la primera y en buena medida del segundo. Hoy se calcula que prácticamente el 99% de todo el saber mundial se halla ya accesible en internet (Schönberger y Cukier, 2013). Por otra parte, la función formativa, generadora de conocimiento, propia de las universidades es ejercida por nuevas instituciones especializadas en determinados ámbitos, por las mismas industrias, etc. No cabe duda que una consecuencia de lo anterior será la aparición de una diversidad de cánones con respecto a lo que entendemos por «aprendizaje» y sus formas de evaluación, dado que nuevas necesidades sociales y productivas van a exigir respuestas acreditadas desde las instituciones de educación superior.


El politólogo Moisés Naím (2013) identifica tres grandes motores o revoluciones, como origen del cambio de paradigma que afecta a las sociedades actuales, y por extensión a las universidades. Son la del más (en este caso, más estudiantes y profesores, más estudios, más titulaciones, más universidades, niveles más elevados de formación, de publicaciones, más costes, etc.); la de la movilidad (de información, de agentes, de estudiantes, de contactos e intercambios globales, etc.); y la de las expectativas (satisfacción de necesidades, más diversidad de estas, mayores y mejores aspiraciones, nuevos campos de profesionalidad, comparación con referentes externos, mejores herramientas, acceso a mejores niveles de formación, de trabajo, etc.). Dicho análisis es coincidente con otros, como por ejemplo el del Instituto de Investigaciones sobre Políticas Públicas de Londres (Barber et al., 2013). A ello se puede añadir lo que en sus textos Manuel Castells ha definido como «estar en red» y todo ello, bajo el impacto de las tecnologías de la información y la comunicación en el desarrollo de los sistemas social y productivo y en la vida cotidiana de las personas.


La universidad de buena parte del siglo xx, de la que somos herederos, se ha fundado en tres tipos de consenso o estados de opinión fuertemente enraizados. El primero, ser una institución del conocimiento al servicio del propio Estado, de la propiedad y de su reproducción —como en parte ya apuntaba Michael Young en 1958 o como mostraron Bourdieu y Passeron (1964) y Bourdieu (1970)— en el seno de un modelo productivo industrial, de naturaleza extractiva y técnico-transformadora. El segundo consenso era el del reclutamiento de los docentes y de estudiantes basado en una fuerte selección académica, de naturaleza sociocultural. Así, la gran mayoría de los estudiantes universitarios reunían la doble característica de ser el resultado de una fuerte selección sociocultural previa y constituir un porcentaje de sujetos reducido en relación con su respectiva cohorte de edad. Si a finales de los años sesenta del pasado siglo la educación superior se «abrió» a nuevas capas sociales fue debido a factores exógenos a ella. Es decir, por una combinación de factores como las nuevas necesidades productivas, debido al impulso del crecimiento económico, a las nuevas demandas formativas de la nueva clase media emergente, o programas políticos de corte socialdemócrata orientados hacia dar oportunidades a nuevos sectores sociales, como respuesta al desarrollo creciente. Toni Judt, en las memorias mencionadas, ilustra muy bien la apertura de la universidad en la Gran Bretaña a nuevos sectores sociales, mostrando la transformación de la universidad de finales de los sesenta con respecto a la del período anterior, si bien continuaba siendo selectiva, en términos actuales. El tercer elemento de consenso era el contexto académico, sus ofertas de formación y sus respectivos currículos. Los itinerarios en la formación universitaria estaban bien asentados en el imaginario académico y social, eran de dominio universal, y sus corpus de conocimiento curricular estaban bien establecidos.


Dichos consensos daban a la universidad su áurea de prestigio sociocultural y formativo y, basándose en ellos, la docencia podía ser considerada como una invariante institucional, propia del mismo mecanismo reproductivo y selectivo. Ello, y una relación de causalidad significativa entre formación, empleo y salarios, propiciada por un ciclo económico expansivo, permitía considerar como dimensiones relevantes e invariables de la formación tanto el predominio de la transmisión sobre el aprendizaje como su modelo de certificación, focalizado en el registro del saber acumulado y reproducido.


Ahora bien, los tiempos de expansión ilimitada de todas las formas de la educación superior y del imparable incremento del número de estudiantes, con la esperanza de mejores expectativas personales y nivel de vida, parece agotarse. Por el creciente incremento de costes de la ES y la dificultad de sostener con recursos públicos unos sistemas en expansión, en el contexto de un cambio de ciclo económico (Barber et al., 2013). También por la ruptura, hasta hace relativamente poco desconocida, entre formación y tipo de ocupación: «Por primera vez en la memoria viva, toda una serie de licenciados afronta una alta probabilidad, casi la certeza, de empleos ad hoc, temporales, inseguros y a tiempo parcial, y pseudotrabajos no remunerados con el título de aprendices, bautizados como prácticas, todos por debajo de su nivel formativo y muy por debajo de su nivel de expectativas», afirma Bauman (2012). Estos son tan solo ejemplos de cambios más profundos a los cuales la universidad deberá dar respuesta. En síntesis, la hipótesis de que la formación propuesta por la universidad es a-histórica y académicamente auto-referenciada ha quedado invalidada (Dubet, 2002).


¿Qué hacer? Las respuestas que se observan no parecen muy satisfactorias. No parece plausible aplicar una lógica economicista «de mercado» tanto al incremento de la demanda por parte de las actividades productivas y de servicios como a la necesidad de atender a la creciente complejidad del conocimiento. Cuestiones como la extensión cuantitativa de la oferta formativa superior (en España el número de grados y posgrados ofrecidos era de 2.382 grados en el curso 2011-2013, según datos oficiales del MECD), sin otra estrategia que la misma ampliación, al considerarla un mercado en expansión; la ausencia de análisis contrastados respecto de qué valor añadido aportan, para quién y para qué dicha formación; o el hecho de incrementar los costes de matrícula, sin evaluar cómo financiar la ES y para qué, no parecen augurar un futuro muy sostenible, y, de hecho, corren el riesgo de devaluar aquella. Una aspiración dominante hoy en las universidades es tener titulaciones y, entre los estudiantes, acceder a un título. Y, sin embargo, si el número de titulaciones se ha incrementado, se ha precarizado la contratación y la formación docente.


Pero en todo este trasiego de cambios, nuevas propuestas y demandas o nuevos recursos queda pendiente el tema de la calidad. Cada vez más, voces autorizadas piden replantearse el concepto de calidad desde el cual se está trabajando y pasar desde los referentes cuantitativos, o de autoridad y de prestigio, a indicadores más cualitativos focalizados en lo que realmente es fundamental en la ES, especialmente en una formación progresivamente inclusiva, en los aprendizajes de todos los estudiantes. Es cierto que la calidad puede definirse desde diversas opciones e intereses. Pero existe un principio de arbitraje para definirla, o para concertar acuerdos de acción. Se trata de atender a las evidencias provenientes de la investigación. Esta es la razón de fondo que ha orientado las páginas de este texto y desde la cual se ha desarrollado la reflexión aquí expuesta.
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Capítulo I


Argumentos para repensar la calidad de los aprendizajes en educación superior


1. La educación superior en la sociedad del conocimiento


El nuevo modelo sociohistórico en el que nos adentramos, mucho más complejo que el anterior, se ha identificado, entre otras, mediante la etiqueta de sociedad del conocimiento. La denominación propuesta en 1967 por Peter Drucker, referida en realidad al tipo de economía resultante de este modelo, o economía del conocimiento, posee un alto valor descriptivo de todo lo que supone fundamentar un modo social de hacer y de reconocerse los sujetos, basado en aquello que denominamos conocimiento. En efecto, el conocimiento requiere que se reconozca capacidad de agencia a quien o quienes se proponen dicha actividad. Conocer exige ser sujeto activo, con un determinado grado de autonomía. Es una actividad que no puede delegarse. Además, solo se da después de un complejo proceso de elaboración que este alguien realiza, a partir de hechos, informaciones, en función de ciertas necesidades y mediante determinadas estrategias cognitivas y también cuando interacciona con otros. En tercer lugar, todo conocimiento supone un paso adelante, o innovación si se quiere, para quien lo elabora, con respecto a la situación de partida, y los resultados o consecuencias de este proceso de conocimiento no siempre son los previstos inicialmente, es decir, no se puede predefinir su acreditación en toda su amplitud. Finalmente, para que sea tal y pueda acceder al dominio público, este «conocer» debe ser validado y reconocido por los semejantes. Aquella denominación, en consecuencia, implica toda una pedagogía, distinta de la dominante a lo largo del siglo xx.


Una constatación de la creciente importancia otorgada en la actualidad al conocimiento, comoquiera que se entienda, respecto de cómo se valoraba tan solo hace unos años, se evidencia mediante una sencilla búsqueda usando la base de datos Ngram Viewer elaborada a partir de los títulos de los miles de libros digitalizados por Google. La introducción del término «knowledge» permite observar la gráfica resultante, a partir de 1980 (figura 1).


Figura 1. Curva proporcionada por Google Ngram Viewer para el término knowledge.
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El nuevo modelo socioproductivo propone una nueva configuración de lo que se entiende por educación superior. Por una parte, la sostenibilidad de cualquier sociedad o país en el nuevo modelo productivo —como sea que se defina— requiere de mayores porcentajes de población con altos niveles de competencias y habilidades cognitivas. En segundo lugar, la innovación desempeña un papel cada vez más estratégico en la aportación de valor a los productos y servicios. Estos hechos no pueden dejar inalterables los enfoques actuales de la ES respecto de su organización, sus contenidos, su relación con el conocimiento, la formación de los estudiantes y las formas de acreditación del saber adquirido, entre otros muchos aspectos.


En relación con la demanda de formación superior, desde finales de los años sesenta del pasado siglo en adelante, esta se ha acelerado cada vez de modo más rápido, y el crecimiento del número de estudiantes en estudios terciarios ha sido incesante y progresivo en todas partes. Hoy es aceptado el término «masificación» aplicado a la formación superior propuesto ya por Nibblet en 1972 y Scott, en 1995. Así, el porcentaje de jóvenes de edades entre 25 y 34 años con estudios universitarios en los países de la OCDE es del 40% (2010) con España algo por encima de la media y algunos países como Corea, Canadá y la Federación Rusa en cabeza, con porcentajes superiores al 55%, y con planes para alcanzar el 70% en los años venideros, diversos países. La media en la UE-21 era de un 57,8%, según el informe BBVA (2012). Así, de una formación de élite se ha pasado a una universidad de masas. Las principales consecuencias de la masificación del alumnado han sido su mayor diversificación en intereses, motivaciones, orígenes, etc. Ello y la enorme ampliación de la carta formativa de las universidades ha conllevado también la masificación de los profesores y ampliado enormemente su diversidad. Este incremento de los docentes coincide, además, con una explosión y especialización del conocimiento, cada vez más elevada.


Así, los cambios en cifras absolutas en el acceso de los estudiantes, en diversidad e intereses, en estilos de aprendizaje y referentes, como reflejo de las demandas emergentes y de la nueva funcionalidad asignada socialmente a los estudios superiores, tienden a cuestionar a fondo los modelos curriculares, organizativos y docentes todavía anclados en los supuestos de un modelo formativo cuyos principales referentes se hallan sujetos a un proceso de profunda transformación. Por ejemplo, la necesidad de adaptar la formación superior al progresivo porcentaje de estudiantes que combinan su experiencia académica con la experiencia vital y laboral. El alcance de este cambio, con respecto al modelo anterior, está por determinar, pero será muy relevante, debido a los nuevos fenómenos con los que la ES debe confrontarse y dar respuesta de modo muy distinto al tradicional. En una breve síntesis, se podrían destacar los siguientes:


• Mayor demanda, es decir, más estudiantes.


• Mayor diversidad de origen, de experiencias y necesidades y de expectativas sociolaborales de estos.


• Mayor diversificación de la formación y de sus tiempos; necesidad de proveer servicios formativos adicionales para los más diversos currículos profesionales (aprendizaje a lo largo de la vida).


• Más profesores, mayor diversidad de experiencias docentes y profesionales.


• Mayor importancia de las decisiones acerca de qué enseñar (nuevos currículos) y de su porqué y menor influencia de las decisiones solo académicas.


• Énfasis en la retención de estudiantes y en la eficiencia de los recursos disponibles, debido al progresivo incremento de los costes, institucionales, de matrícula y de endeudamiento de estudiantes y familias.


• Formación orientada hacia una mayor complejidad productiva y de formas de trabajo y de vida. Nuevos mercados de trabajo más complejos, basados en el conocimiento y distintas formas de vida respecto de las generaciones precedentes. Exigencia de nuevas competencias para los titulados superiores, dado que no necesariamente se va a dar la antigua correspondencia entre tipo de formación, empleo y nivel salarial.


• Deslocalización de los espacios, tiempos y agentes participantes de un mismo aprendizaje.


• Exigencia de evaluación y transparencia en los funcionamientos institucionales, docentes incluidos.


• Generalización de las tecnologías y de las conexiones en red como instrumentos indispensables para manejarse en las relaciones de enseñanza y aprendizaje.


• La reapertura del debate en torno a la justicia y el papel de la ES en relación con la formación, y, más en concreto, el papel de las instituciones y de sus funcionamientos en ella, en relación con las oportunidades ofrecidas, a quien, sus costes, sus retornos, su eficiencia, etc.


En relación con estos últimos aspectos, no debería dejarse de lado el hecho de que la tecnología ha imbuido a los estudiantes con nuevas actitudes, en su interacción con el conocimiento y entre sí en relación con el conocimiento, lo cual la convierte en un algo invisible que se ha convertido en prácticamente indispensable para el cumplimiento de la mayor parte de sus actividades diarias.


En su conjunto, estos nuevos elementos permiten constatar cómo se avanza hacia una concepción más compleja del concepto de «docencia», la cual potencia al papel de los estudiantes, en particular, el valor creciente de focalizar la atención formativa en los aprendizajes, una tendencia mundial que podemos ilustrar de nuevo mediante el empleo de Ngram Viewer, usando el término learning (figura 2), a partir del año 1960.


Figura 2. Curva proporcionada por Google Ngram Viewer para el término learning.


[image: image]


En esta misma curva se puede observar el creciente impacto del término «aprendizaje» a partir de la entrada en los escenarios de trabajo y de aprendizaje de los ordenadores personales y de internet, a mediados de los años noventa. Dicha curva muestra un perfil con una tendencia sostenida hacia el crecimiento, con un perfil muy distinto al de los treinta años anteriores, lo cual no debe dejarse de lado. Ello parece redefinir tanto los contextos de enseñanza y aprendizaje como el foco central de estos, en una dinámica de transformación paradigmática que abarca desde el plano individual hasta las redes virtuales de aprendizaje, en un rápido proceso de cambio cuyas consecuencias no se acaban de comprender suficientemente (Carr, 2011). Esta transformación radical ha sido sintetizada por Bauman (2010) cuando afirma que la «educación a lo largo de toda la vida» ha pasado de ser un oxímoron (un contrasentido) a convertirse en un pleonasmo (hierro metálico). Si lo anterior ejerce ya impactos muy significativos en la vida ordinaria de las personas, no cabe duda de que también lo hará en las instituciones, en este caso, en las universidades tal como las hemos conocido.


Uno de los aspectos centrales de este cambio que se percibe se da con respecto a la formación y el tipo de reconocimiento de esta. Todo apunta a que más allá del valor de cambio de la formación superior (los títulos), el desarrollo personal, profesional y también social se fundamentará en el valor de uso del conocimiento y en la capacidad de transformación de la información en conocimiento, de ahí el nuevo énfasis en el factor «aprendizaje», sustitutorio del anterior, la enseñanza. No parece muy aventurado esperar que la competencia en aprender se erija como fundamental y se espere de las instituciones de formación superior que la desarrollen de modo prioritario, mediante sus respectivas propuestas formativas, y que ello sea, a su vez, uno de los indicadores de calidad para la formación recibida.


En este escenario, el análisis acerca del papel de la docencia debería ser muy exigente, dado que una gran condición para lograr la máxima eficiencia de todo este cambio, para segmentos de población cercanos o superando la mayoría en la cohorte de edad 18-34 años, es que la formación sea percibida desde la perspectiva de los estudiantes y de la misma sociedad como eficaz y relevante. Este giro de carácter copernicano desplaza el énfasis actual basado en el valor de cambio del conocimiento, fundado en los títulos y su tradición académica, hacia la confianza institucional basada en el saber hacer que las titulaciones les merezcan a los propios usuarios y a la sociedad.


Por otra parte, para los actuales estudiantes que hoy ingresan en la universidad la tecnología, internet o la conectividad ya no son «tecnologías». Simplemente son «hechos» con los que han convivido y se han manejado de un modo u otro desde que tienen uso de razón. Estas tecnologías han hecho evolucionar en ellos nuevas actitudes y formas de interaccionar con el conocimiento y también de relacionarse en función de este. La tecnología es entendida por las nuevas generaciones como un algo invisible, si bien necesario para la mayoría de las actividades que realizan, lo cual posee un potencial para la acción humana inteligente de un alcance desconocido hasta ahora. Ello afecta y afectará al conjunto de las formas, a los espacios para la enseñanza, al tipo de relaciones profesor-estudiante y de estos entre sí, a los criterios de eficiencia y eficacia de ella, al tipo de tareas encomendadas, a los tiempos y condiciones para sostener aquella relación e incluso al tipo de competencias y contenidos sometidos a evaluación y acreditación.


La «confianza» en una institución determinada, desde el punto de vista de la demanda formativa, dependerá de la relevancia atribuida a la formación propuesta, de los procesos seguidos en esta y de que su validación real concuerde con las necesidades sociales, tal como estas se definan. Ello interpela a todo lo que el término docencia engloba, es decir, los currículos propuestos y sus propósitos formativos, su estructura interna, las selecciones temáticas y sus orientaciones, la organización de los aprendizajes, las metodologías propuestas por los docentes o las formas que adopta su seguimiento, así como la valoración y la acreditación de estos. Las evidencias resultantes de la investigación se alinean en este mismo sentido. Los indicadores de calidad institucional convencionales, las variables producto (resultados) o las presagio (equipamientos, tradición investigadora, selección previa de estudiantes, recursos invertidos, etc.) se hallan sometidos a discusión crítica al revelarse que, por sí mismos, no favorecen mejores aprendizajes. Por el contrario, lo que se revela como más decisivo en este sentido son los procesos (variables procesuales), los porqués, los cómo, con quién, de qué forma, etc. que definen todo proceso (Gibbs, 2010). El reconocimiento del valor asignado al factor aprendizaje supone evaluar la funcionalidad de aquello que se imparte, su orientación, la diversidad de sus posibilidades de concreción, la cantidad y la calidad de los contenidos y currículos, sus costes y tiempos disponibles, las herramientas con que hacerlo y, de modo especial, el tipo de aprendizajes resultantes y su calidad percibida. Asumir lo anterior supone nuevos y enormes retos a la formación superior, y de forma más concreta a las diversas instituciones que la imparten, las universidades.


En síntesis, el tema de fondo latente en esta aproximación es la cuestión de ¿en qué consiste hoy ser una persona formada a nivel superior? La creatividad, la resolución de problemas, el trabajo con los demás o bien el liderazgo, entre otros aspectos, constituyen competencias emergentes exigidas a las personas con responsabilidades propias de los titulados superiores, por no citar los niveles de dominio de la lengua inglesa. Ello sugiere la sospecha de que, sin el dominio de dichas competencias, ¿se es realmente un titulado superior «completo», aun cuando la formación académica tal como todavía es imaginada y su correspondiente acreditación sean las adecuadas?


Una evidencia de que este problema existe y de sus importantes consecuencias es la siguiente afirmación contenida en un reciente informe del BBVA (2012, pp. 38, 58, 60): «la formación en exceso académica y poco orientada al empleo, sin vinculaciones fuertes con la práctica profesional» «no les permite a los jóvenes acumular experiencia profesional, lo que les resta posibilidades en el mercado de trabajo» y las empresas, «no distinguen tanto en lo que les ofrece un titulado de ciclo largo con lo que les aporta uno de ciclo corto». En síntesis, todo lleva a concluir que las instituciones universitarias deberán enseñar más, a más estudiantes, durante más tiempo y hacerlo todavía mejor, en un contexto que llevará a las instituciones a definir su posición en el eje local-global y por lo tanto, en un nuevo modelo de emulación y/o de competitividad. Para ello es necesario reformular los conceptos y las prácticas actuales para cambiarlas y adaptarlas a estas nuevas exigencias.
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