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Resumen

En los ultimos tiempos, parece estar ya fuera de toda duda la complejidad de la situacion en la
que se halla la instituciéon universitaria. Con el objeto de responder adecuadamente a los de-
safios que le presenta la sociedad del conocimiento, la universidad debe concluir una reforma
iniciada hace algunas décadas; un cambio estructural profundo del que el proceso de Bolonia
es solo una de las facetas, si bien quiza la mas llamativa. La creciente aceleracién del cambio,
que si constituye un fendbmeno mas reciente, ha subrayado todavia mas si cabe la necesidad y
la urgencia del proceso, y confiere sentido a trabajos como el presente. Este articulo pretende
contribuir al esclarecimiento de la reforma destacando algunos de los aspectos principales de
su vertiente econdmica, tal y como ésta se presenta a escala europea. Ademas, y para com-

pensar la mas amplia divulgacion del proceso de Bolonia, se ha considerado en particular las
caracteristicas de tal reforma en el modelo de investigacién universitaria.

Palabras clave: sociedad del conocimiento, universidad, investigacién e innovacién, desarro-
llo regional.

Abstract

In recent times, the complexity of situation being faced by the university has been beyond any
doubt. In order to respond appropriately to the challenges of the knowledge society, the uni-
versity must accomplish reforms initiated several decades ago; a deep and structural change
in which the Bologna process is only one of the aspects at stake, but maybe the most striking.
The increasing acceleration of change, which is a recent phenomenon, has underlined even
more the necessity and the urgency of the process, and confers interest to this kind of papers.
This article aims at contributing to the reform’s understanding by highlighting some of the main
aspects of its economic dimension at European level. In addition, and to balance the wider
dissemination of the Bologna process, the features of such a reform concerning the university
research model has been particularly considered.

Keywords: knowledge society, university, research and innovation, regional development.
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1. Prolegomeno?

A tres ainos vista del final del proceso de convergencia
iniciado oficialmente con la Declaracién de Bolonia, y en
un ano en el que tendra lugar una nueva reunion bienal
de los ministros responsables de la educacién superior
de los paises involucrados, parece oportuno echar un
vistazo a la naturaleza y alcance de tal proceso. Sin
embargo, no va a ser éste el objeto del presente traba-
jo, aun cuando esta en mi animo dedicarle ex profeso
un articulo en breve plazo. La razon principal es que,
para aprehenderlo en su justa medida, parece oportuno
prestar atencién antes al contexto mas amplio en el que
se integra; un marco en el que desempefia un papel
destacado al mismo tiempo que es también modificado
por la presencia de otros factores igualmente determi-
nantes. Si el proceso de Bolonia tiene algo de heuristico
—(que lo tiene—, ello es el resultado de la entropia inhe-
rente a la complejidad, en cualquiera de sus manifesta-
ciones.

Por si existieran, conviene prevenirse contra algunas
voces gue dan cuenta de los nuevos cambios asocia-
dos con este proceso de convergencia europeo como,
poco mas 0 menos, el producto deliberado de una re-
ciente tendencia de pedagogos ociosos o de la dltima
excentricidad de politicos antojadizos. Al final todo ha-
bria de volver a su cauce. Por si existieran, conviene
realizar el esfuerzo de bosguejar la extraordinaria com-
plejidad de la situacion en la que se encuentra la uni-
versidad europea actual. Conviene desbrozar los facto-
res en juego y destacar sobre todo los problemas, las
paradojas y las contradicciones implicitas. Conviene,
por ultimo, describir someramente cuéles son las ten-

L gl presente trabajo es resultado del proyecto de investigacion
HUM2005-00245, financiado por el Ministerio de Educacion y Ciencia
y co-financiado por el FEDER.
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dencias que se plantean para el futuro inmediato. Sin
embargo, ante todo este arduo trabajo, este articulo
debe conformarse con fines mas modestos. En conse-
cuencia, el objetivo serd aqui pasar ordenada revista a
una serie de documentos destacados por la claridad
con la que presentan algunos de los aspectos implica-
dos mas importantes, pero que conciernen sélo a su
vertiente econdmica. Tal limitacion no significa —y con-
viene dejarlo bien claro desde el principio— que dicho
proceso pueda resumirse en esta Unica faceta; sin duda
ninguna, ello de por si supondria una simplificacion
intolerable. M&s aun, dada la ingente documentacion
disponible y la multiplicidad de perspectivas existentes
sobre el asunto, me he conformado con elegir casi ex-
clusivamente actas de congresos, memorias de proyec-
tos, comunicados y declaraciones de intenciones que la
European University Association (EUA, en adelante) ha
publicado en respuesta a las principales politicas impul-
sadas por la Comision Europea, por ser dicha asocia-
cién quizé la plataforma oficial europea mas representa-
tiva de las lineas de accién planteadas por las universi-
dades de los estados miembros.

El resultado de este decurso deberia ser remachar lo ya
sabido por muchos: gue las reformas por las que atra-
viesa la universidad europea, bien lejos de ser un asun-
to de mera coyuntura, suponen no sélo un cambio es-
tructural profundo, sino la transformacion mas radical de
la institucion universitaria contemporanea. A nadie le
escapara el hecho de que la universidad esta sumida
en tal proceso desde los afios 70 del siglo pasado, y
gue dicha reforma se ha ido produciendo de un modo
acompasado, con el ritmo de la tradicién centenaria que
le es propia, haciendo acopio de todas esas fortalezas
gue la han hecho perdurar y adaptarse a los tiempos
sin alteraciones traumaticas; algo que ha hecho del
cambio un evento casi imperceptible para el grueso de
la comunidad universitaria. No obstante, y como no
podria ser de otra manera, también la universidad es
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objeto de la creciente aceleracién historica, y este he-
cho, que se presenta tan alejado de su particular modo
evolutivo, si es un fendmeno caracteristico de las actua-
les circunstancias. La aceleracion lleva consigo la ur-
gencia, y ésta, la indeseada consecuencia de la even-
tualidad, dificil de casar con los instrumentos y proce-
dimientos con los que se ha afrontado tradicionalmente
la gestién del cambio.

Lo que se ha convenido en denominar la «sociedad del
conocimiento» es el fenébmeno que tal vez mejor des-
criba la historia reciente desde muchos puntos de vista,
porque también son muchas sus implicaciones. Es
precisamente esa su actualidad, que tan mal es digeri-
da por la Historia, lo que lo convierte en un objeto harto
complejo. Por lo tanto, no es de extrafiar que su eclo-
sion postrera haya acompafado y condicionado el
cambio experimentado por la universidad desde la fe-
cha indicada. Como tampoco debe serlo la obviedad de
gue un determinado modelo econdémico se cuenta en-
tre los factores determinantes —no el Unico— de sus
fundamentos tedricos y de su fenomenologia histoérica.
Esta expresion «la sociedad del conocimiento» resume
el desafio que debe encarar la universidad actual, sobre
todo en los aspectos —de matriz inequivocamente
econdmica— en los que se tiende a poner el énfasis,
como se vera a continuacion. Si la universidad tiene
algo que decir en la definicién de su propia naturaleza y
mision y en la gestion de sus cometidos, y si la univer-
sidad tiene algo que decir en la construccion de la so-
ciedad de la que forma parte, esto debe hacerlo de una
manera suficientemente meditada para que los resulta-
dos alcancen la maxima eficacia. La pirueta obligada
debe resolverse ahora en esa fecunda inteligencia prac-
tica que procure las respuestas correctas ante la solu-
cion de problemas concretos. Dificil asunto donde los
haya; pero lo que si parece indubitable es la convenien-
cia de gque las acciones por emprender con urgencia
eviten del mismo modo las declaraciones generales de
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intenciones, vestidas de proclamas tan enardecedoras
como infructuosas —por su inconcrecion—, y el lanzar-
se ciegamente en los brazos del neoliberalismo ram-
pante.

2. Un vistazo panoramico

Hay gue tener cuidado con sentencias apodicticas co-
mo la que afirma que la realidad es relativa, sin mas.
Principalmente porque, lejos de alimentar un saludable
estoicismo, podria fomentar actitudes inmovilistas re-
calcitrantes. Tal vez su relatividad no sea sino el resul-
tado de su compleja naturaleza, lo cual es algo bien
diferente. En efecto, esta aparente sutileza supone en
verdad un vuelco radical de las premisas que la deter-
minan como objeto y que definen en consecuencia las
posibilidades del observador que la escruta.

Si hay algo que describe el estado actual de la universi-
dad europea es precisamente la complejidad de la si-
tuacion en la que se halla. Cosa harto conocida. Tam-
bién es facil de comprender hasta qué punto simplifica
el asunto la tesis que la presenta como un epifendmeno
del espectacular crecimiento experimentado desde el
daltimo cuarto del siglo pasado. Si algo parece claro a
dia de hoy es el efecto de todo un cumulo de factores
de tendencia inequivocamente divergente; factores
dispares que, sin embargo, se presentan unidos de un
modo inextricable.

Uno de ellos es la multiplicidad de funciones que las
nuevas tendencias socioecondmicas exigen a la uni-
versidad. Este aspecto recorre de forma perenne, con
mayor 0 menor grado de dispersion, practicamente
toda la documentacion existente a nivel europeo. Por
eso, tal vez sea Util mencionar la sintesis proporcionada
por un breve comunicado de la EUA del afio 2004:
docencia y formacion investigadora; investigacion basi-
ca y transferencia del conocimiento a través de la inno-
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vacion; constitucion de redes de excelencia en el ambi-
to académico internacional y asociacion con otros agen-
tes involucrados —con especial mencién de las autori-
dades politicas y la industria—, colaboracion en el
desarrollo regional, y perspicua informacion a la socie-
dad en su conjunto sobre sus resultados de acuerdo
con las misiones que definen su perfil institucional®.
Notese que en la enumeracion no se halla una mencion
explicita a la contribucion de la universidad en la pro-
mocién de los valores culturales y politicos constitutivos
de las sociedades europeas, aungue también podria
aducirse que dicho aspecto se halla incluido en su par-
ticipacion en el desarrollo regional y en el de las politi-
cas publicas. De hecho, es verdad que esta faceta se
encuentra recogida de modo expreso en no pocos do-
cumentos. Asi, bien mirada la cosa, podria aventurarse
gue no se trata mas que de una alusién un poco mas
detallada a las funciones que tradicionalmente ha
desempenado la universidad: docencia, investigacion, y
creacion y promocion de unos determinados valores
culturales y sociopoliticos.

Sin embargo, no es ésta la conclusion que uno obtiene
cuando aborda desde una perspectiva mas amplia el
proceso actual en el que la universidad europea esta
sumida. La lectura comparativa de todos estos docu-
mentos permite entrever un diferente énfasis que todas,
todas y cada una de las instancias involucradas, ponen
en el tratamiento de estas funciones. Como habra oca-
sion de ver mas adelante, la propia EUA —lo que ya de
por si es significativo— se ha esforzado en destacar la
contribucion Gnica de la universidad en la investigacion
y el desarrollo; ademas, en sus declaraciones puede
observarse un cada vez més franco compromiso con la
innovacion en estrecha colaboracion con la industria. Si

2 EUA 2004a: 1-2.
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bien la generacion de conocimiento ha sido la piedra
angular de la institucion universitaria a la que estamos
acostumbrados, heredera del modelo impulsado por W.
von Humboldt, no ocurre lo mismo con su derivacion
hacia la investigacién aplicada y sus directas conse-
cuencias. En intima conexién con esto —y aqui apare-
ce uno de los elementos determinantes del proceso de
Bolonia—, su inequivoco compromiso con la formacion
de un nuevo perfil, mas profesionalizado, del graduado.
Y lo que en principio hubiese podido ser interpretado
como una mayor concrecién de las tareas que tradicio-
nalmente ha desempefiado la universidad, ahora po-
dria ocurrir gue detras de una enumeracion mas deta-
llada se encontrara la constatacién de nuevas realida-
des —en este caso funciones— como, por otro lado,
bien demuestra cualquier ejercicio taxondémico. Logi-
camente, el hincapié puesto en las caracteristicas men-
cionadas refleja inequivocas prioridades que entrafian a
Su vez un consonante replanteamiento de los otros
aspectos de éstas areas de actividad.

Si los cambios de episteme nunca han sido el resultado
exclusivo de la evolucién de la practica cientifica aislada
del decurso histérico general, menos lo son aquellos
cambios que afectan a los modelos de gestién de la
ciencia, como es el caso que aqui esta siendo conside-
rado. El estado actual de la ciencia es un perfecto ejem-
plo de cdmo acontecen las cosas. Asi, y con la expresa
voluntad de destacar aspectos que después seran tra-
tados con mayor detalle, cuanto menos los sectores
punteros de la ciencia podrian resumirse en el hecho de
ser resultado de la interaccion entre tres tendencias
principales; una interaccidon que se presenta todavia
incomprensible en todas las facetas y matices de su
fenomenologia histérica: una tendencia hacia la espe-
cializaciéon creciente; otra hacia la interdisciplinariedad,
la cual se orienta s6lo en apariencia en sentido contrario
a la precedente, y una tercera que tiene que ver con
una modificacién profunda del modelo de gestién de su
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actividad. Aqui, la institucién universitaria es solo un
agente entre otros, y su peso especifico esta aun por
determinar definitivamente. Si las dos primeras pueden
hallar perfecto cobijo en el interior del propio marco
cientifico, la tercera presenta una naturaleza que le
resulta ajena, aunque actia también —y nunca sera
suficiente destacar hasta qué punto— de manera irre-
fragable sobre el desarrollo cientifico. La ciencia actual
parece alcanzar sus mejores productos tanto por la
exploracion de la multitud de microespacios abiertos en
los limites disciplinarios —cosa gue, en aras de la ver-
dad, no es nueva en absoluto— como por la influencia
de poderosas fuerzas extrafias que le imprimen movi-
mientos determinados y determinantes. La ciencia no
es un conjunto homogéneo, y lo que caracteriza unos
determinados sectores no tiene por qué ser extensible
ipso facto a todos los restantes. Pero desde el momen-
to en que una transformacion profunda se convierte en
modelo dominante, soélo es cuestion de tiempo, de
tiempo y de un excitante juego de dominé.

A la vista esta una tendencia generalizada en la gestion
de la institucion universitaria hacia un enfogue mas
pragmatico y utilitario, en el que las cuestiones de natu-
raleza econémica han adquirido mayor relevancia®. He
aqui un nuevo factor en juego. Tal y como sefialé y
explicé en un par de ocasiones D. Ward, las universi-
dades europeas experimentan con retraso un proceso
en el que las estadounidenses estan méas avezadas®.

A nadie puede escapérsele que la causa principal de
este nuevo enfoque en la reorientacién de la investiga-
cion cientifica se halla en la crisis del modelo de finan-

3 Cf. entre otros; FROMENT 2004: 7, GAEHTGENS 2005: 81,
SCHREUDER 2004: 58.

4 WARD 2004: 31; WARD 2005: 35.
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ciacién gue ha sostenido a la institucion universitaria;
como tampoco a nadie se le escapa su relevancia. De
hecho, es tal la l6gica preocupacion que suscita, que no
hay documento de la EUA que no haga referencia a la
misma. Habra que prestar atencién a sus causas y a
las tendencias que promueve, pero por el momento
baste con decir que el busilis no radica en un descenso
del esfuerzo financiero publico sino en su insuficiencia.
En cualquier caso, se hace imposible afrontar, por un
lado, los elevados costes que la investigacion cientifica
ha alcanzado con el tiempo; por otro, la profunda reno-
vacion del modelo docente en curso, y en tercer lugar,
las nuevas exigencias en servicios a la sociedad que la
universidad esta forzada a asumir. Se impone la nece-
sidad de diversificar las fuentes de ingresos y afrontar
en consecuencia los desafios que esta alternativa en-
trafia y los inconvenientes de los que no esta exenta.

Ante este panorama, la universidad necesita culminar
con celeridad la reforma estructural mencionada mas
arriba. Podria sugerirse que si a la postre el problema
se reduce a un déficit presupuestario, la reforma se
circunscribird a una modificacién de la gestion econé-
mica de la institucion. Pero esto es sélo parcialmente
cierto. En ningin momento puede olvidarse que la insu-
ficiencia financiera va acomparada, sin embargo, de un
creciente requerimiento por parte de la sociedad de un
mayor compromiso: la universidad debe desempefiar
mas funciones, y librarlas de acuerdo con unos niveles
de calidad mas elevados. Si a alguien se le ocurre la
expresion «mayor productividad» para definir la nueva
situacion, podria estar en lo cierto pero tal vez a condi-
cion de no interpretarla en la derivacion exclusivamente
cuantitativa a la que acostumbran las tendencias de
gestion empresarial dominantes. De hecho, la expre-
sién «rendicién de cuentas» tan en boga en el sector, a
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escala regional®, nacional y europea, conjuga ambas
responsabilidades: la eficacia en la gestion presupues-
taria y la adecuacion a unos estandares elevados en el
cumplimiento de las funciones asignadas. A tenor de lo
dicho, afrontar la definicion de estos estandares en
cada uno de los aspectos de las actividades involucra-
das; la determinacién de los indicadores que dan cuen-
ta de ellos, la implantacién de politicas que impulsen su
amplio reconocimiento, se convierten en necesidades
imperiosas. Ademas, habra ocasion de ver que la con-
frontacion entre déficit presupuestario y creciente com-
promiso por parte de las universidades encierra una
paradoja sélo en apariencia.

El calado de las reformas es de tal magnitud que obliga
a una revision profunda de la misién institucional. Y en
torno a este aspecto circulan los dos Ultimos factores a
los que quiero hacer referencia preliminar. Uno de ellos
queda perfectamente recogido en la idea popular del
cascabel del gato o, en términos académicos, en el
asunto del liderazgo en el replanteamiento integral de la
mision de cada una de las universidades. El envite no
se presenta nada facil, ni en la definicion del nuevo
modelo estatutario ni en su implantacion, ambas cosas
por el particular arraigo de las propias tradiciones en la
institucion universitaria y su notoria resistencia al cam-
bio. La dificultad es tal que posiblemente requiera una
revision del proceso de toma de decisiones en el seno
de la institucion que pondria en tela de juicio el actual
equilibrio de fuerzas entre los diferentes 6rganos impli-
cados. Por si fuera poco —y aqui aparece el otro fac-

5 En este trabajo se utiliza el término en su dimension estrictamente
geografica —en la medida en que esto es posible—, pasando por alto
las lecturas politicas de las que es susceptible en nuestro pais. Ello en
aras de facilitar una mas facil comprensién para aquellos lectores no
familiarizados con el ordenamiento politico-territorial del Estado espa-
fiol.
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tor—, la universidad no depende sélo de si misma para
emprender y resolver los cambios. Asi, si la unanime
aceptacion de la rendicion de cuentas constituye, en
toda la documentacion existente, la expresion mas fir-
me del compromiso asumido por la universidad, la exi-
gencia de una mayor autonomia en la gestién del cam-
bio se presenta como su justo contravalor.

En efecto, juntamente con la solicitud de un mayor es-
fuerzo financiero por parte de las autoridades publicas y
la afirmacién del papel que corresponde a las universi-
dades en el disefio de las politicas relativas a la educa-
cion superior, la autonomia institucional es otra de las
reivindicaciones centrales de la universidad ante las
instancias politicas regionales, nacionales y europeas.
Se alega que no hay modo de concluir con éxito las
reformas exigidas sin el requisito previo de un mas am-
plio reconocimiento politico de la propia capacidad de
las universidades para llevarlas a cabo. Pero este prin-
cipio es dificimente compatible con la trascendencia de
las funciones que le son encomendadas —aspecto
recalcado hasta la saciedad por las mismas universida-
des— y con la calificacién de la educacion superior
como hien y responsabilidad publica; faceta nada baladi
destacada también por ellas, sobre todo en la primera
fase de la aceleracion del proceso de reforma empren-
dido con la Agenda de Lisboa en el afio 2000 y, acto
seguido, con la Agenda de Barcelona en el 2002. En
sintesis, el sector universitario pone de manifiesto que,
si de lo que se trata es de adecuar con urgencia la uni-
versidad a los nuevos objetivos y estrategias, hay cua-
tro elementos que deberian ser revisados. En primer
lugar, la juzgada como una excesiva intromision de los
gobiernos en la gestiéon de las reformas; en segundo, el
mantenimiento de medidas proteccionistas del sector
de la educacion superior en la gran mayoria de los pai-
ses implicados; en tercero, la inexistencia de medidas
suficientes impulsadas desde los drganos politicos eu-
ropeos con el fin de atemperar adecuadamente la ac-

10

www.observar.eu



José Luis Menéndez Varela

El influjo de la «sociedad del conocimiento»...

tual situacion, comenzando por el problema de la des-
medida diversidad de las legislaciones nacionales com-
petentes en la materia; en cuarto, y paradéjicamente, el
desproporcionado proceso burocrético establecido en
Bruselas para la implantacién de programas conjuntos
a escala europea. En el marco de la EUA, todos estos
aspectos han sido considerados una auténtica rémora
gue impide un més efectivo desarrollo de la adaptacion
de la institucion universitaria a las nuevas circunstancias
y que podria poner en peligro el éxito del proceso®. En
las paginas siguientes, se miraran un poco mas de
cerca todos estos factores.

2. Europa desde una perspectiva economica.
Implicaciones sobre el modelo de universidad

Hay un acuerdo unanime en afirmar que el signo distin-
tivo de Europa —y me circunscribo aqui solo a la Euro-
pa de la Unibn— consiste en su diversidad y, mas aun,
gue ésta constituye su activo més importante. Una di-
versidad recogida en mdltiples aspectos, cuya enume-
racion obliga siempre a la redundancia: cada uno de los
estados miembros enriquece la unidon con diversidad
histérica, diversidad politica, diversidad linguistica y
cultural, diversidad de idiosincrasias. También en el
campo econdmico hay diferencias, pero menos: l6gico
resultado del énfasis puesto en este terreno desde los
primeros compases de la union europea. En efecto, no
parecen convivir diversos modelos, y asi uno es procli-
ve a simplificar las diferencias como si fueran desigua-
les grados de desarrollo. La diversidad no parece estar
en juego dado el reconocimiento implicito de su impor-
tancia en las mas elevadas instituciones europeas,
dado el sentir de buena parte de la ciudadania de la

® BRICALL 2001: 31; LANDFRIED 2001: 34; EUA 2004a: 5-6;
MARET 2005: 52; VUGHT 2005: 77-78; WINCKLER 2006: 5-6.
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Unidn, y dada también la cautela que se han exigido los
paises miembros y las propias instituciones europeas
en un mas ambicioso acercamiento en el terreno politi-
co, como bien ilustran algunas actitudes anteriores y el
tono compartido posterior a la fallida Constitucion euro-
pea. Parece ser que la discusion sobre una politica
exterior europea para fortalecer el continente en el con-
cierto internacional, y sobre los fundamentos de una
Europa mas social, por poner sélo dos ejemplos, deben
aguardar a una coyuntura mas favorable y madura.

Sin embargo, lo que si se presenta como una necesi-
dad perentoria es la aceleracion del proceso de conver-
gencia que suponga el establecimiento de unas bases
mas amplias y profundas para el desarrollo econémico.
Claro esta, mientras no se ponga en duda el modelo de
desarrollo imperante a escala planetaria, cosa que no
parece probable si se atiende a los resultados sociol6-
gicos sobre las tendencias mas caracteristicas de nues-
tras sociedades. Por lo que atafie directamente a las
universidades, en la Agenda de Lisboa del 2000, la
Unién Europea afirm6 —y lo que sigue es casi literal—
el proposito de convertirse en el plazo de diez afios en
la economia basada en el conocimiento mas competiti-
va y dindmica del mundo, capaz de crecer econémica-
mente de manera sostenible con mas y mejores em-
pleos y con mayor cohesién social. Aqui se hallan certe-
ramente expuestos los cimientos de la reforma del mo-
delo europeo de universidad. En efecto, este objetivo
requiere —se dice— la transformacion radical de la
economia europea, la modernizacion de los sistemas
de seguridad social, y la adecuada reforma de los sis-
temas educativos —entre ellos, l6gicamente, la educa-
cion superior. A partir de esta declaracion, toda la ma-
quinaria europea Yy, en total consonancia, las de los
estados miembros deben ponerse en funcionamiento
para definir el qué y el como llevar a la practica estas
aspiraciones. El camino a seguir es rapidamente traza-
do por la Comision Europea (EC), para la cual, la urgen-
te necesidad de afrontar la pérdida de fuelle econémico
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de la Unién en el mercado internacional exige concitar
todos los esfuerzos. En sus propias palabras, ya no se
trata de destacar los resultados econémicos sobre otras
consideraciones; no hay conflicto en este punto: desde
la perspectiva pragméatica que le es caracteristica, afir-
ma sin ambages gue la propia sociedad del bienestar
europea Y la pervivencia de sus mas radicados valores
solo podréan ser protegidos y reforzados creando la
riqueza necesaria para su sostenimiento.

Es facilmente comprensible el hecho de que convertir a
la Union Europea en una de las sociedades y econo-
mias del conocimiento més competitivas sitla a la in-
vestigacion en un lugar privilegiado dentro del conjunto
de prioridades. Maxime cuando los resultados de la
investigacion y el desarrollo (I+D) europeos arrojan
malos resultados en el contexto global que demuestran
una innegable pérdida de competitividad. El motivo de
alarma —porque éste es el tono presente en No pocos
documentos— surge no sblo en comparacion con los
indices de paises plenamente desarrollados como Es-
tados Unidos o Japdn, competencia natural de la eco-
nomia europea desde hace tiempo. Ahora también se
percibe la amenaza de economias emergentes; paises
como India, Corea del Sur, Brasil incluso, pero sobre
todo China, en los que la atencion prestada a sectores
de investigacion punteros en areas estratégicas hace
dudar de la pertinencia de seguir asignandoles el califi-
cativo de «emergentes». Tanto es asi que Europa esta
constatando el desmantelamiento de los departamen-
tos de I+D de importantes corporaciones con el fin de
trasladarlos a Estados Unidos y a otros paises asiaticos
con mejores perspectivas de crecimiento. Sobre este
asunto de severas repercusiones, un mismo analisis y
valoracion son compartidos por la Comision Europea,
organismos constituidos para el seguimiento de las
politicas europeas en materia de 1+D como el Indepen-
dent Expert Group on R&D and Innovation (IEG), y por
la misma EUA. Y aun cuando los documentos tienen un
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cariz més politico que econdmico, los indicadores com-
parativos sobre [+D que manejan son suficientemente
ilustrativos del estado de la cuestion’.

En lo que respecta especificamente a la postura de la
EUA, ésta no puede entenderse sin considerar el es-
fuerzo realizado para alcanzar un reconocimiento oficial
en Bruselas como uno de los principales agentes invo-
lucrados. En marzo de 2002, la EC todavia no la consi-
deraba como un interlocutor oficial en temas de investi-
gacion que no estuvieran directamente relacionados
con su cooperacion con la industria. Cierto que la EUA
no se constituye a todos los efectos hasta la Conven-
cion de Salamanca en el 31 de marzo de 2001, pero es
heredera de la Asociacion de las Universidades Euro-
peas (AEU), de la Confederacién de Conferencias de
Rectores de la Union Europea y de la mas antigua Con-
ferencia de Rectores Europeos (CRE), organizacion
que supuso el establecimiento de un marco oficial para
la cooperacion entre las universidades europeas como
minimo desde 19598.

Es natural que desde ese mismo afio 2002, la EUA
emprendiese una politica institucional para obtener tal
distincion, para lo cual resultaba imprescindible sentar
unas bases solidas de dialogo con las autoridades poli-
ticas europeas. De resultas de ello, en un documento
de octubre de 2002°, la EUA ya planteaba en dos de
sus estrategias fundamentales un firme compromiso
con las lineas de actuacion principales promovidas

7 cf. por ejemplo: BARROSO 2005: 88; EC 2005a: 60; EC 2005h: 7;
IEG 2006: 5-6, 15-16; WINCKLER 2006: 2-3, 7-8.

8 A. Barblan (BARBLAN 2001) ofrece una sintesis de su historia en
estrecha relacion con el proceso mas amplio de convergencia euro-
pea.

9 EUA 2002: 1-3.
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desde la Unién Europea. La primera de ellas subrayaba
la importancia insoslayable de las universidades en el
campo de la investigacion, y reafirmaba tanto su papel
en la formacion de investigadores en los niveles de
master y doctorado, en la necesaria creacion de redes
de excelencia y agrupaciones de universidades para el
desarrollo de la investigacion basica, como reconocia la
necesidad de fortalecer este sector de la investigacion
para apuntalar el desarrollo regional, para afrontar las
necesidades del mercado laboral y para promover la
urgente colaboracion con la industria. Estaba implicita
por lo tanto la necesidad de replantear el lugar de la
innovacion en la politica general de investigacion del
sector universitario. La segunda suponia una concre-
cion poderosamente significativa de su empefio en
establecer un concierto con la industria: la realizacion
de un proyecto conjunto con la European Industrial
Research Management Association (EIRMA) para
afrontar el espinoso asunto de los derechos de propie-
dad intelectual derivados de la actividad investigadora.

En otro documento de mayo de 2003, la EUA ya agra-
dece a la Comisién Europea el reconocimiento de la
contribucion de las universidades a la construccion de
la sociedad del conocimiento; no obstante, el objetivo
propuesto esta todavia lejos de resolverse en toda su
amplitud. En efecto, la presion de la Comision se dirige
ahora a socavar la especificidad de las universidades
extendiéndola al sector mas amplio de las instituciones
de educacién superior; un movimiento rapidamente
contestado por la EUA con el recordatorio de que la
universidad es la Unica institucion que expide titulos de
doctorado y con una contundente aseveracion del pa-
pel unico de la universidad en la produccion, transmi-
sion, diseminacion del conocimiento —lo que de hecho
constituye una mencién mas explicita de las repercu-
siones del tercer ciclo—, a lo que se afiade «y su uso
en la innovacion técnica». Una vez mas, una inequivo-
ca obligacién de la universidad contraida con la innova-
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cién y con sus consecuencias en la reformulacion del
modelo de investigacion tradicional. Tensiones simila-
res se hallan en ulteriores declaraciones del afio 2004,
y con argumentos semejantes define la EUA las funcio-
nes propias de la institucion universitaria.

Pero incluso en el 2006 subsisten muestras de que
algunas asperezas restan por limar. Es particularmente
indicativo un aspecto surgido a raiz de la propuesta de
la Comision Europea de crear el European Institute of
Technology (EIT); creacion que, dicho sea de pasada,
afiade una nueva evidencia a la atencién prioritaria que
la innovacién suscita a escala europea. Lo curioso del
caso es que, como habra ocasion de mostrar con ma-
yor detalle en péginas sucesivas, la EUA habia mani-
festado su apoyo a esta iniciativa a condicién de que
guedara conjurado el peligro de que su creacion obliga-
se a desviar fondos de otras partidas presupuestarias
cuyo destino eran otros capitulos de la politica europea
de investigacion. Pues bien, dentro de este contexto, la
EUA hubo de salir al paso de un intento de la Comision
Europea de definir la expresion «knowledge communi-
ties» gue volvia a colocar a la universidad en una posi-
cién de debilidad!!. Para la EC, dicha expresion alber-
gaba departamentos universitarios, facultades y labora-
torios —en lugar de una mencién a la universidad como
entidad global— junto con compafias y otras institucio-
nes de investigacion, lo que exigié una inmediata res-
puesta de la EUA2. Paraddjicamente, y por alguna

10 EyA 2003b: 1-2.

11 Como ocurre muy a menudo los debates terminolégicos son sélo
intrascendentes en apariencia, y este mismo hecho refuerza su rele-
vancia. Dentro de la politica europea de I+D, en la expresion «comu-
nidades de conocimiento» se oculta el reconocimiento de aquellas
entidades que pueden aspirar legitimamente a formar parte de pro-
yectos europeos de cooperacion con otros agentes involucrados.

12 EyYA 2006F: 1.
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razén poderosa, la EC promovia con su pronuncia-
miento uno de los factores que obstaculizan la [+D+l
europea y que, entre otros agentes, ella misma ha de-
nunciado repetidas veces: la fragmentacion de los en-
tornos investigadores.

El dltimo acto bien podria estar constituido por otra de-
claracién de la EUA también del afio 2006. En ella se
observa una completa asuncion de la Agenda de Lis-
boa y, en consecuencia, la plena convergencia de esta
asociacion con el enfoque politico-econdémico de Bruse-
las®®. No es de poca importancia el hecho de que el
comunicado termine con una toma de conciencia, y
quiza también resignacion, ante lo que se vislumbra
como algo ineluctable: un més libre comercio en servi-
cios en el que ya parece quedar recogida la propia edu-
cacion superior. La sombra del GATS es alargada.

Este déficit inversor en 1+D+l que padece la Unién Eu-
ropea es el producto de la interaccion de una serie de
variables que resulta inherente a la propia realidad eu-
ropea. Aspectos como el declive en la atraccion de
inversiones provenientes del sector privado, radicado
dentro y fuera de la Unién, estd por fuerza estrecha-
mente relacionado con aquella diversidad tan caracte-
ristica del continente. Una diversidad que determina un
mapa economico fragmentado en diversos marcos
reguladores ante el cual dicho sector experimenta una
especial aversion, comenzando por el hecho de que
multiplica los costes de gestiébn empresarial. Deberia
haber otras facetas que compensasen esta particulari-
dad: entre otras, la existencia de un mercado interno
consolidado, el compromiso de los gobiernos en afian-
zar una estabilidad politica y social a largo plazo y esca-
la continental, el potente desarrollo de toda una red de

13 FEyUA 2006a: 1-2; 6.
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infraestructuras desde la segunda mitad del siglo pasa-
do; pero no parece darse lo suficiente. Por otro lado, en
dicha fragmentacion actla también la presencia de
varios grupos de paises en el seno de la Unidn cuando
se consideran aspectos econdémicos como el diverso
peso especifico conferido, en cada uno de los paises, a
los diferentes sectores productivos, las patentes de-
sigualdades en el grado de desarrollo y/o de crecimien-
to econdmico existentes entre ellos, la bien distinta con-
tribucion de los estados miembros al desarrollo conjunto
de la Unibn —mas descompensada en la medida en
que se cifre ésta en el volumen de las cuotas destina-
das a su sostenimiento. Naturalmente, estas Ultimas
desigualdades determinan un remarcable diferencial en
el impacto del déficit en 1+D+l entre paises, con implica-
ciones ciertas en el presente que podrian verse incre-
mentadas en el futuro proximo. Asimismo, el propio
modelo de sociedad del bienestar, tal y como ha sido
construido en la Union, desempefia un papel nada
desdefiable; un bienestar europeo que constituye el
elemento distintivo frente a paises de otras areas geo-
gréficas que comparten un modelo y grado de desarro-
llo econdbmico comparables. Un modelo social como
éste, incuestionable donde los haya —si bien es verdad
gue han aparecido voces atrevidas—, supone, y su-
pondra todavia mas a medio plazo, un colosal esfuerzo
para los erarios de los respectivos paises.

A escala nacional, las urgentes necesidades en materia
de pensiones, sanidad o educacion obligatoria, por
mencionar solo las partidas del gasto mas afines a la
financiacion de las universidades, imposibilitan el es-
fuerzo inversor necesario por parte del sector publico
para afrontar con éxito las reformas exigidas a la institu-
cion universitaria. Al menos mientras persista el com-
promiso de los gobiernos de no aumentar los impues-
tos directos, posibilidad que no entra dentro de lo pro-
bable. Y este problema financiero de primer orden se
ha trasladado en buena parte a los hombros de las
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universidades, las cuales han aceptado su porcion de
corresponsabilidad. Los problemas que deben ser en-
carados no son pocos y nada facil se presenta tampoco
su solucion.

Volviendo de nuevo a la necesidad de incrementar la
competitividad europea en 1+D+l, es notorio el estan-
camiento del gasto nacional en investigacion como lo
es también el incremento exponencial de los costes que
esta actividad lleva asociados. A pesar de los compro-
misos adquiridos a renglén seguido de la Agenda de
Lisboa, muy pocos paises alcanzan el umbral del 3%
del PIB que deberia ser indefectiblemente invertido en
investigacion. De hecho solo Suecia y Finlandia pare-
cen haber alcanzado el objetivo recientemente a fuerza
de fomentar la necesaria participacion del sector priva-
do —que aporta el 2% del montante globa—'*, pero la
mayor parte de los paises se hallan todavia por debajo
del 1%?*. La urgencia de tal medida ha llevado a la
EUA a destacar la actual situacion en multitud de co-
municados y declaraciones, sobre todo desde el afio
2005, y ha movido también a la Comision Europea a
presionar a los diferentes gobiernos para lograr su efec-
tivo cumplimiento'®. Las afirmaciones de G. Winckler en
2006 suponen un auténtico jarro de agua fria: la ratio
I+D/PIB europea esta estancada nada menos gue des-
de el afio 2001'’. A ello se afiaden otros inconvenien-
tes que no hacen sino agravar el atolladero al frenar el
despliegue eficaz de cualquier disposicién europea en
apoyo del objetivo propuesto: la disparidad de estructu-
ras de financiacion de las universidades, y la inexisten-
cia, a escala europea, de criterios financieros comunes.

14 CONRATHS: SMIDT 2005: 17.
15 EC 2005a: 8.
16 EC 2005b: 6.

17 \WINCKLER 2006: 2.
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Incluso se ha llegado a reconocer la falta de sistemas
de recogida de la informacion precisa sobre los costes
de las instituciones de educacion superior, en general, y
de las actividades investigadoras, en particular.

En una linea semejante, las universidades pueden difi-
ciimente desarrollar planes estratégicos solidos en 1+D,
de acuerdo con la misién institucional trazada, si no
pueden gestionar de manera directa los fondos que le
llegan a tal efecto. Es practica coman en todos los pai-
ses de la Unidn Europea que la mayor parte de la fi-
nanciacion publica destinada a 1+D sea concedida a
proyectos concretos y no a la institucion, lo que logica-
mente condena a esta Ultima a prescindir de una he-
rramienta capital. Es innegable la trascendencia de esta
circunstancia en la resolucion de la gestion de la I+D+l
de manera global dentro de la institucién, asi como
también lo es la de los derechos de los investigadores a
la direccion cientifica y la gestiobn econdmica de sus
propios proyectos; derechos que descansan en un
determinado modelo investigador y en una concepcion
muy concreta de lo que debe ser la institucion universi-
taria. Lo que parece cierto es que este conflicto entre
derechos legitimos no podra ser resuelto sin un dialogo
y un debate a fondo que concite todas las partes involu-
cradas: 6rganos de gobierno de las instituciones, co-
munidad académica y autoridades publicas. Pero lo
gue ya no es seguro es si el resultado final adoptara la
forma de un acuerdo unanime o la inclinacién, forzada
por los acontecimientos, por una de las alternativas. Y a
pesar de todas estas deficiencias y obstaculos que
dificultan la buena marcha del proceso, la presién exte-
rior —de los gobiernos regionales y nacionales, y los
organismos europeos—, a la que estan sometidas las
universidades para que cumplan con su parte de res-
ponsabilidad, va en aumento. En este caso no caben
posturas simplificadoras: el sino de la universidad con-
siste en que no es sdlo victima de la penuria, como si
de un ciudadano mas, acoquinado por las inclemen-
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cias, se tratase; la universidad es igualmente un factor
determinante en la superacion del problema.

El déficit que experimentan las universidades, unido a
su irrenunciable responsabilidad, obliga a una mayor
diversificacion de las fuentes de ingresos, y a asumir las
consecuencias gue ello supone. La perentoriedad de la
medida es tal que no hay documento de la EUA que no
haga mencion al asunto. En el 2005, la situacion media
de la institucion de educacion superior europea queda-
ba definida de la manera siguiente: un 56% del total de
inversiones procedentes de los gobiernos, un 21% de
otras fuentes nacionales, 10% del sector privado, 7%
de fuentes internacionales y un altimo 6% de otras fuen-
tes sin especificar'®. La tendencia prevista parece ser la
misma que la experimentada por las instituciones esta-
dounidenses y australianas, en las que menos del 50%
de los fondos necesarios provienen directamente del
sector publico’®. Esta problemética ha abierto un pro-
fundo debate sobre las posibles fuentes adicionales de
ingresos, entre las que se han barajado el aumento de
las tasas de matriculacion de los estudios ordinarios;
una oferta especifica de educacién continuada que, por
esta y otras razones de peso, debe ser impulsada sin
demora; los ingresos derivados directamente de la in-
vestigacion aplicada a través de las patentes y otros
derechos derivados de la propiedad intelectual, y los
resultantes de una cooperaciéon con la industria bajo la
forma de convenios en materia de innovacion. Sin em-
bargo, vaya por delante el hecho de que es ampliamen-
te admitido que ninguna de ellas es suficiente por si
misma para enjugar las necesidades presupuestarias
de la institucion universitaria.

18 CONRATHS; SMIDT 2005: 15.

19 SCHREUDER 2004: 58.
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Como era de esperar, la posibilidad que mas ampollas
ha levantado es el incremento de las tasas de matricu-
la?®. A pesar de algunos intentos de abrir un amplio
debate, las discusiones sobre hasta qué punto la edu-
cacién superior resulta ser un beneficio para la socie-
dad en su conjunto o principalmente para el individuo,
con el cambio de estatus que representaria para el
estudiante considerarla una inversion a titulo privado;
sobre los horizontes que abren respectivamente un
amplio acceso a la misma —fenémeno designado en
muchas ocasiones con el término «masificacion»— o,
por el contrario, la conveniencia de imprimirle un cariz
mas elitista; sobre los planteamientos tedricos y las
repercusiones practicas en materia de equidad social
derivadas de las politicas de «precios de matricula pd-
blicos»; sobre las posibilidades financieras de estable-
cer una diferencia de precios entre alumnos nacionales
y extranjeros, o entre titulaciones muy o muy poco de-
mandadas por el conjunto de la sociedad, ya suficien-
temente explotadas desde hace tiempo por institucio-
nes de educacion superior de algunos paises, pronto
han sido dejadas de lado en los foros europeos. Las
razones son bien claras: por un lado, porque la politica
de precios contenidos de la educacion superior consti-
tuye un distintivo de la cohesion social por la que se
desvelan las sociedades europeas. Y menos podia
participar en este turbio debate la propia institucién uni-
versitaria, por su firme compromiso con la salvaguarda
y promocién de los valores europeos. Por otro lado, y
entrando ahora en las repercusiones directas sobre la
universidad, la asuncidon de un cambio de politica en
esta materia podria acarrear el poner en entredicho la
educacion superior como bien y responsabilidad publi-
ca, alterar gravemente la vocacion de la universidad de
servicio al conjunto de la sociedad, y perder asi el prin-

20 por ejemplo: BRUNNER 2004: 64; WARD 2004: 32 y 37; WARD
2005: 36; VUGHT 2005: 75y 77.
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cipal apoyo que obliga al Estado a su sostenimiento. A
todas luces, se trata de una cuestion peliaguda.

Por el contrario, una mayor presencia del sector indus-
trial en la financiacion de la institucion es valorada por la
universidad europea como un objetivo prioritario. Sin
embargo, las posibilidades y repercusiones que dicho
proceso entrafia son contempladas con tanto interés
como preocupacion. Tanto es asi que, si bien la impor-
tancia de una cooperacion semejante ha sido objeto de
publico reconocimiento desde hace tiempo, a escala
europea predomina el convencimiento de que dicha
linea de actuacion no ha recibido todavia toda la con-
crecion que hubiese sido deseable. Las principales
reticencias de la universidad se circunscriben a los efec-
tos que una apuesta de este tipo podria suponer para la
investigacion basica a largo plazo, que precisamente
define la especificidad de la investigacion universitaria.
Las reservas ante las restricciones inevitables de la
libertad investigadora y de la naturaleza atribuida a la
investigacion universitaria que supone la atencién por
los resultados econémicos a corto plazo, juntamente
con el explicito interés del sector privado por unas areas
muy determinadas de investigacion e innovacion, y la
alta volatilidad inherente a la propia financiacion prove-
niente del sector industrial, obligan a extremar las caute-
las de los 6rganos de gobierno y generan no poco es-
cepticismo entre la mayor parte de la comunidad aca-
démica?'. No obstante lo dicho, y como habra ocasion
de estudiar con mayor detalle en paginas sucesivas,
una creciente colaboracién y vinculacion entre universi-
dad e industria se presenta como una tendencia incues-
tionable.

21 CONRATHS; SMIDT 2005: 7, 24, 26; EUA 2003b: 5-6; EUA
2004b: 3; GODDARD 2004: 3 y 13; SCHREUDER 2004: 58; WARD
2004: 33-34.

OBSERVAR 2007. 1, 5-45

La insuficiencia de la financiacion recibida tiene princi-
palmente dos efectos ciertos. Por un lado, un contexto
de creciente rivalidad entre las instituciones de educa-
cion superior, que compiten por acceder en las mejores
condiciones a las fuentes de ingresos. Ya se percibe
abiertamente una presién gubernamental a todas las
escalas para que las instituciones diversifiquen sus
recursos financieros. Aunque la mayor parte del presu-
puesto publico contindia distribuyéndose en atencion a
la fuerza docente, no es nada nueva la orientacion de la
financiacién publica de la investigacion hacia priorida-
des concretas, y la atencion a los resultados de los
contratos-programa establecidos, que determinan en
buena medida el grado de excelencia de las institucio-
nes?2. En el campo concreto de la investigacion, indica-
dores como el grado de participacion de las entidades
de educacion superior en la creacién de centros de
investigacion de primera magnitud, el nimero de docto-
rados obtenidos, los convenios de colaboracién con la
industria o la captacion de fuentes de ingresos privadas,
por citar unos pocos ejemplos, adquieren una impor-
tancia que va en aumento. A escala internacional —
europea primero—, los desvelos por acceder a los me-
jores contratos con las corporaciones bien situadas en
el mercado tampoco constituyen ninguna novedad.
Pero, y esto es paradigmatico de por dénde se mueve
esta tendencia, las instituciones exploran igualmente las
posibilidades ofrecidas por los programas europeos con
las expectativas puestas en que su magro 7% actual se
engrose en un futuro mediato?®.

Es indiscutible que esta competencia repercute en pri-
mera instancia en el sistema financiero regional y na-

22 BARROSO 2005: 88; CONRATHS; SMIDT 2005 14, 19-20; EUA
2006g: 1; REICHERT; TAUCH 2005: 29.

23 CONRATHS; SMIDT 2005: 17.
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cional, pero no parece verosimil pensar que una pre-
sion de este género no tenga su correlato en el interior
de las propias instituciones. Un nuevo elemento afiadi-
do para evaluar en su justa medida las dificultades que
entrafa el pilotar el actual rumbo de las universidades.
Inmersa en esta competencia por la financiacion, la
universidad debe encarar un doble desafio de puertas
para adentro: por una parte, una mayor y mejor gestion
financiera que obliga a una revision de las actuales
estructuras de administracion y contabilidad. Por la otra,
la toma de decisiones ante alternativas en las que el
justo término constituye la incognita a despejar. En
efecto, en donde cifrar el equilibrio entre la necesidad
de establecer una estrategia unitaria y la actual descen-
tralizacion de los proyectos investigadores, como distri-
buir la financiacion recibida entre los sectores mas in-
novadores y competitivos y aguellos otros que no reci-
ben financiacion externa, o donde se halla la adecuada
medida para financiar los proyectos consolidados, que
generaran resultados seguros y, a la vez, apostar por
grupos y sectores de investigacion emergentes, son
solo tres interrogantes de calibre descomunal.

Todo ello desemboca en aquel otro efecto cierto de la
insuficiencia de financiacion que quedaba por abordar y
gue, en sintesis, aboca a las instituciones de educacién
superior a un cambio profundo de modelo. A fuerza de
repetirlo, ya no sorprende el abogamiento por un nuevo
caracter mas emprendedor e incluso empresarial de la
institucion universitaria como respuesta al apremio de
las circunstancias. Desde el mundo anglosajén llegan
expresiones —new manageralism, academic capita-
lism— que tienen poco de ambiguas, y de un modo
similar, desde su constitucion alla por el 2001, no hay
afio en el gue varios documentos de la EUA no hagan,
bien una referencia descarnada a este nuevo perfil, bien
una mencion explicita a una mal definida nocién de
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competitividad en la que no falta un compromiso inex-
cusable con su acepcion econdémica?t. Asimismo, la
pugna en ascenso por mas y mejores estudiantes, me-
jores profesores e investigadores, contactos privilegia-
dos con los gobiernos y otros agentes sociales, y con-
venios con compafiias situadas a la vanguardia de la
innovacioén, se resuelve por fuerza en la consolidacion
de un entorno competitivo, en el que el sesgo econdmi-
co es innegable. Por mucho que las instituciones de
educacion superior europeas digan y se esfuercen en
promover, con la mejor de las voluntades, un aumento
de la competitividad centrada en la mejora real de sus
programas educativos y de sus actividades investigado-
ras, y basada —aqui esta el meollo del asunto— en la
creacion de una cultura de la cooperacion, del recono-
cimiento reciproco y del progreso conjunto a escala
europea.

All4 por el afio 1999, afio crucial para las instituciones
de educacién superior por la Declaracién de Bolonia,
aparece una memoria bajo los auspicios de la Confede-
racion de Conferencias de Rectores de la Union Euro-
pea y la Asociacion de Universidades Europeas (CRE)
gue supondria el comienzo de toda una serie de publi-
caciones de incuestionable importancia, impulsadas
después por la propia EUA y publicadas a la par de las
sucesivas reuniones de los ministros del ramo implica-
dos en el proceso de Bolonia. En este informe de pro-
yecto, conocido como Trends |, se pasaba revista a
toda una serie de deficiencias que aquejaba a la edu-
cacién superior europea y que debia ser solucionada
en el plazo méas breve posible por sus fatales conse-
cuencias sobre la competitividad del sistema educativo

24 gjva de ejemplo: BRICALL 2001: 27-28; CONRATHS; SMIDT
2005: 20; EUA 2001: 1; EUA 2004a: 2; EUA 2004b: 2; EUA 2005c:
14; EUA 2006g: 1; GODDARD 2004: 1; HOFMANN 2005: 29 y 31;
SCHREUDER 2004: 57; TOSI 2004: 12.
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superior europeo. Aunque no estaba verbalizado ex-
presamente, no era nada dificil colegir la inadecuada
utilizacion de los fondos publicos que entrafiaba. En
este documento, y luego en otros®, eran objeto de
denuncia problemas nada secundarios como la des-
proporcion entre la duracion tedrica y real de los estu-
dios superiores, los perjuicios de la excesiva extension
del ciclo educativo para la competitividad del modelo
europeo Yy sus perniciosos efectos sobre la tardia entra-
da en el mercado laboral, la inadecuacion de los pro-
gramas enciclopédicos a las expectativas sociales, las
tasas de fracaso escolar, y el bajo nivel europeo de
matriculacion en la educacion superior comparado con
otros paises del entorno. Ya en este temprano docu-
mento se invitaba a las instituciones involucradas a
promover una profunda reforma de los programas edu-
cativos?.

En otro estudio llevado a cabo un poco antes, pero
publicado en 2004, que reuni6 a la Comision Europea,
la European Round Table of Industrialists (ERT) y tam-
bién a la CRE, ya se realizaban afirmaciones tan grue-
sas como aquellas que recogian la poca implicacion de
las universidades en el desarrollo regional, la necesidad
de proceder a una revisién profunda de los planes de
estudios tradicionales para lograr su adecuacion a las
necesidades reales del mercado laboral y a las deman-
das de la sociedad, o el poco impacto de la institucion
universitaria en el desarrollo de politicas culturales de-
terminantes en la opinién publica?’. Con el tiempo,
aquellos pronunciamientos extemporaneos han ido

25 BFUG 2001: 1; EC 2003; 15-16; KNUDSEN; HAUG; KIRSTEIN
1999: 10-11: TAUCH: RAUHVARGERS 2002: 7.

26 Un apunte mas actualizado sobre estos indicadores en: FIGEL
2005: 18.

27 CRE 2004: 9-12.
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cobrando mayor arraigo entre los lideres responsables
de la politica de educacion superior. En la actualidad,
ninguno de ellos pone en duda que los retos principales
de la universidad se resumen en la salvaguarda y desa-
rrollo de las culturas locales, regionales y nacionales, en
su contribucion al desarrollo regional bajo la forma de
una colaboracién mas estrecha con la industria y de la
elevada cualificacion de los egresados y, al mismo
tiempo, en la relevancia internacional de sus programas
educativos y cientificos?®.

La sustitucién del modelo tradicional de universidad por
otro de nuevo cufio, en el que las implicaciones eco-
nomicas han sido deliberadamente acentuadas, es una
realidad que a estas alturas no admite discusion. Los
resultados de la reforma estan por ver, porque se trata
de un proceso todavia inconcluso, y, como es légico
suponer, dependen de la definicion de los pilares que
sustentan el nuevo modelo. La valoracion de los resul-
tados de la actividad —vuelve a aparecer la tan repetida
«rendicion de cuentas»— tiende a convertirse en la
moneda comun de la educacion superior europea y, €s
indudable que en este terreno se corren serios riesgos.
Se impone extremar la cautela. No pocas veces se han

28 En breve, es curioso percibir que el reto mencionado en primer
lugar —salvaguarda y desarrollo cultural— es el que tiene menos
presencia en toda la documentacion existente al respecto, tal vez por
ser ampliamente reconocido.

Por otro lado, y debido tanto al lugar destacado que ocupa como a
una inoportuna ambigiiedad, es urgente abrir un didlogo sobre cual
deberia ser el modo idéneo de entender la «cualificacion» y otras
nociones igualmente resbaladizas que le son afines: «empleabilidad»
y «competencia». Notese el influjo de la cultura anglosajona en estas
dos Ultimas voces: la primera de ellas no existe en castellano, pero
parece ir bastante mas allé que la «insercién profesional»; la segunda,
ha adquirido un interesante desplazamiento semantico, sobre todo en
el campo de la pedagogia, que ha convertido en corriente el uso del
plural.
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oido comentarios y voces que, sobre la base de la liber-
tad académica, propugnan salir en defensa de un mo-
delo de universidad garante del conocimiento y de un
conjunto de valores que por si mismos adquieren vali-
dez al margen del Estado y de la ideologia. ES oportuno
este didlogo y, de ser necesaria, incluso una discusion
franca y directa. Parece también sensato que un debate
de fondo como éste partiera de una revision critica de
cudl ha sido el modo en que la universidad ha gestio-
nado su periodo de extraordinario crecimiento durante
la segunda mitad del siglo XX. ¢ Ha sido todo luz, o ha
habido también sombras? ¢Hasta qué punto ha sido la
universidad abandonada por los poderes publicos en el
momento de enfrentarse a la afluencia masiva de estu-
diantes? ¢Hasta qué punto ha caido en una compla-
cencia gue le ha impedido trazar planes de futuro?
¢Hasta qué punto el éxito del momento ha contribuido a
su ensimismamiento ante los cambios sociales? ¢ Es
verdad que la situacion de la universidad actual es el
resultado de haberla dejado, inconsciente o negligen-
temente, al pairo por quienes se responsabilizaron de la
politica universitaria? Es muy posible que responder a
estas preguntas expligue también el argumento falaz de
dibujar una universidad de espaldas a toda ideologia.
En realidad, el problema puesto sobre el tapete hoy no
es el de la ideologizacion de la universidad —cosa se-
gura de siempre, y mas por la oficialidad inherente a su
reconocimiento como institucion— sino la necesidad de
responder al nuevo modelo econémico-social, caracte-
rizado por los cambios vertiginosos, la gestion de la
incertidumbre y la produccién de intangibles, de la so-
ciedad del conocimiento?®.

A partir de este debate preliminar ya se puede empren-
der, sobre bases sdlidas y sin demora, el examen pro-

29 GODDARD 2004: 4-5; HOFMANN 2005: 30; SCHREUDER 2004:
58.
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fundo de los fundamentos del nuevo modelo universita-
rio, en el que la totalidad de la comunidad académica
debe estar involucrada y sentirse tan participe como
solidaria, pero cuya direccion y postrera responsabilidad
compete a los maximos 6rganos de gobierno de la
institucion. En este sentido, se hace indispensable el
decidido impulso de redes de trabajo bien estructuradas
gue posibiliten una circulacion eficaz, en el plano hori-
zontal y vertical, de las diferentes aportaciones. Esta es
una de las principales medidas que deben ponerse en
practica sin falta, maxime si se pretende gque el nuevo
compromiso sea recogido de modo subsidiario por el
conjunto del ambito universitario como sostén de una
revitalizada cultura de la calidad.

La reforma del modelo universitario es en el fondo la
respuesta indefectible a la nueva ecologia del subsis-
tema europeo de educacion superior y a su correspon-
diente a escala global. Las prospectivas sobre la inme-
diata organizacién general de las instituciones de edu-
cacién superior dan noticia de un panorama caracteri-
zado por dos corrientes que dirimiran el lugar y el peso
especifico de las diversas instituciones: una ampliacion
de la brecha competitiva entre las instituciones de edu-
cacién y un creciente modelo asociativo de variada
indole. Se habla de —y en buena medida ya se obser-
van— asociaciones regionales, desarrollo de redes de
excelencia en torno a universidades prestigiosas con el
fin de competir en el ambito internacional mientras se
respeta la autonomia de sus miembros en sus respecti-
vas areas de influencia, o asociaciones de universida-
des mas pequefias con el objetivo de acceder a finan-
ciacién para programas especificos de la Unién Euro-
pea®. Estas tendencias no estan exentas de paradojas
en el momento de proceder a la determinacion de las

30 CONRATHS; SMIDT 2005: 22 y 24; EUA 2006a: 2; OMAHONY
2001: 63.
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politicas que, desde el interior de cada institucion, pro-
curen la ubicacion mas adecuada en los contextos re-
gionales, nacionales e internacionales. Y en las parado-
jas anidan recias tensiones.

En estas circunstancias, la busqueda del propio nicho
ecoldgico constrifie a las universidades a diferenciar
sus perfiles académicos e investigadores para antici-
parse a un futuro que incluso a corto plazo se distingue
por una fluctuacion exasperante. Precisamente por la
incertidumbre que debe ser arrostrada, la determinacion
del perfil institucional y, no en menor medida, su con-
crecion en la organizacion y la gestion de la entidad,
pasan a ocupar un lugar esencial en la mision institu-
cional®. La palpable diferencia entre la mision que esta
en ciernes y las gque le precedieron debe calcularse de
acuerdo con la desigual presion que ejercen los agen-
tes externos sobre la misma. De hecho, la actual mision
podria entenderse como la respuesta particular de cada
una de las universidades —especialmente en materia
de politica de estudiantes y relaciones con la industria
en el campo de la investigacion— a las nuevas pers-
pectivas econdémicas con las que son evaluadas por las
autoridades gubernamentales, y a la insuficiencia del
sistema de financiacion publica con sus seguras reper-
cusiones en términos de competencia.

No obstante la importancia de definir cuanto antes esa
mision institucional, una de las lecciones aprendidas del
Institutional Evaluation Program de la EUA es que las
instituciones de educacion superior evaluadas por el
programa conducen de modo deficiente sus planes
estratégicos®. Las razones nada o muy poco tienen

31 EUA 2003b: 2 y 4; EUA 2004b: 2-3; HOFMANN 2005: 11;
REICHERT 2006: 12; REICHERT; TAUCH 2003: 15.

32 HOFMANN 2005:30. Las conclusiones son mas significativas si se
considera que el programa supone una evaluacion voluntaria de las
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que ver con la premura, sino con los obstaculos que
dificultan su puesta en practica, lo que légicamente
afecta a la previa definicién de su naturaleza. Ademas
de las dudas que plantean asuntos de envergadura
como la planificacién de la I+D+l a largo plazo en un
entorno tecnolégico de cambio acelerado, sobre todo
cuando se cuenta con presupuestos que en gran medi-
da se aprueban anualmente, hay otros elementos que
no desmerecen el calibre de los anteriores: una estruc-
tura organizativa interna en la que predominan las des-
conexiones, no solo entre los diferentes sectores aca-
démicos, sino también —lo que es especialmente gra-
ve en la concrecion material de la mision— entre las
areas académicas y administrativas; la falta de informa-
cion de primer orden, externa e interna, que ofrezca los
indicadores mas apropiados para la correcta toma de
decisiones, o la existencia de mecanismos suficientes
para reunir como seria deseable a la propia comunidad
universitaria y a la sociedad en su conjunto en apoyo de
la misién institucional. Este Ultimo elemento es particu-
larmente pernicioso en relacion con el que tal vez sea el
aspecto mas controvertido: el establecimiento inequivo-
co, publico y transparente de las prioridades estratégi-
cas en materia de I+D.

Los escollos son tantos y de tamafia magnitud que se
juzga imprescindible modificar dos aspectos capitales

instituciones. El Institutional Evaluation Programme fue puesto en
practica ya en 1993, cuando en muchos paises no existia todavia un
sistema nacional de garantia de la calidad, y su finalidad fue —y es—
llevar a la practica una evaluacién que responde mas al modelo de
una auditoria que al de un proceso de evaluacion o de acreditacion.
En efecto, el objetivo del programa no es centrarse en la pormenori-
zada valoracion de los resultados obtenidos en cada una de las lineas
de actuacion de la entidad, sino en la existencia de los adecuados
sistemas intemos que permitan precisamente la consecucion de la
calidad esperada. Un punto de vista que remarca de modo excelente
el tipo y grado de desarrollo de la mision institucional.
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de la organizacion universitaria: por un lado, el sustituir
el modelo de planificacion estratégica por el de gestion
estratégica®®. Son dos términos usados con profusion
en los ultimos tiempos y que, lejos de reflejar un juego
terminoldgico, apuntan hacia cosas bien distintas. La
diferencia entre ambos radica en la completitud, los
tempos y los grados de definicion de la misién institu-
cional. Ante la imposibilidad de llevar a cabo la reforma
de la misma de manera integral y completa, en un Unico
y bien definido proceso de toma de decisiones, ahora
se opta por resolverla por medio de toda una serie de
actuaciones que inciden en sectores y aspectos muy
concretos, que se emprenden dependiendo de la ur-
gencia y la importancia de los ambitos afectados, y se
definen con la suficiente imprecision para permitir su
facil adaptacion a las circunstancias cambiantes y su
sencilla integracion en politicas méas amplias y genera-
les. Por decirlo de otro modo, si la mision institucional
podria ser el resultado de un proceso deductivo y com-
pacto en el primer caso, en el modelo de la gestion
estratégica es el resultado de un proceso agregativo y
discontinuo®*.

Por otro lado, este cambio en el modelo de gestion de
las universidades trae consigo una tendencia al fortale-
cimiento de los drganos de gobierno situados al méaxi-
mo nivel®>. No debe extrafiar que la propia naturaleza
del modelo de gestidn estratégica exija un equipo recto-
ral més fuerte con el fin de evitar el peligro de fragmen-
tacion de la entidad que le es consustancial. Tampoco
es dificil de comprender que los agentes externos, de
Cuya cooperacion y compromiso esta tan menesterosa

33 REICHERT 2006: 24.

34 Esta por ver que la gestién estratégica entrafie realmente un pro-
ceso inductivo.

35 EUA 2003b: 5: REICHERT 2006: 2.
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la universidad, requieran como interlocutores validos
unos representantes de la comunidad universitaria que
dispongan de la capacidad de gobierno que asegure el
cumplimiento de los acuerdos adoptados. El firme
compromiso de los primeros exige a cambio una con-
fianza fundamentada en la certidumbre sobre el lide-
razgo de los maximos responsables universitarios. Por
altimo, es asimismo innegable que la redefinicién de los
organos de gobierno supone la alteracion del actual
equilibrio de fuerzas. De modo que, lo que allana el
camino en la relacion de la universidad con otras enti-
dades y agentes abre en el interior un nuevo motivo de
debate, comenzando por el proceso de determinacion
de las propias politicas del rectorado y su efectiva tras-
lacién a todas y cada una de las unidades que compo-
nen la institucion.

A pesar de todas estas vacilaciones, se impone una
creciente diversificacion de las misiones institucionales.
D. Ward, con toda su experiencia en el sector de las
instituciones de educacion superior estadounidenses,
ha sentenciado que la diversidad es el producto de
dividir el volumen de financiacién total por la variedad
de fuentes que la procuran®®. En alguna ocasion se ha
aventurado incluso que la diferenciacion de los perfiles
podria obligar a las universidades mas pequefias o
peor colocadas en el contexto internacional a especiali-
zarse en la actividad docente, renunciando a un perfil
investigador cuyos costes desorbitados les resultan
inaccesibles. Mas aun, esta tendencia ya se ha consta-
tado en algunos ejemplos®’. No obstante estos pocos
casos, la tesis generalmente admitida es que la diversi-
ficacion de perfiles no puede referirse nunca a la alter-
nativa entre misién académica o investigadora puesto

36 WARD 2004 36.

37 CONRATHS; SMIDT 2005: 22.
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que tal dicotomia supone la desnaturalizacion de la
propia institucion universitaria: nadie niega el compro-
miso de la universidad con la investigacion, asi como
tampoco que la actividad docente debe estar totalmente
imbricada con aquella. La ruptura de este hilo conductor
acercaria la educacion universitaria a la instruccion, y lo
haria peligrosamente, en la medida en que la pérdida
de su especificidad podria llevar a confundirla con otras
instituciones en las que se imparten ciclos formativos de
grado superior. Por consiguiente, lo que es més factible
es gue la diferenciacién de perfiles afecte sobre todo a
la declaracion de las vocaciones regionales o interna-
cionales de las universidades y también, pero en menor
medida, a sus decisiones acerca de los sectores estra-
tégicos de I+D+l en los que pretenden concentrarse.
Considerada su preeminencia entre las prioridades de
las misiones institucionales, habrda que mirar con un
poco mas de detalle algunas de las fuerzas que actian
sobre la investigacion universitaria.

4. Los vientos que soplan sobre la investiga-
cion universitaria

Ciertamente, la presencia de fuerzas similares a las
vistas en paginas anteriores en el &mbito concreto de la
investigacion universitaria es un fendmeno bien conoci-
do. Extrafio habria sido la presencia de un decurso bien
diferente. La transformacion de la investigacion universi-
taria se hace ostensible desde los afios 70 del siglo
pasado y ha experimentado, a la par que el conjunto de
la universidad, idéntico proceso de aceleracion histori-
ca. Son cuatro los factores externos que han contribui-
do poderosamente a definir este cambio profundo en el
modelo cientifico; un cambio que, por otro lado, no ha
recibido todavia su definitiva conclusion. Al primero de
ellos se ha hecho referencia en el apartado anterior: la
insuficiencia del modelo de financiacién publica de las
instituciones universitarias. Pero, acto seguido, es ne-
cesario afadir el resto, que han ido afectando a la insti-
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tucion universitaria de manera creciente: el compromiso
con el desarrollo regional, la colaboracién con la indus-
tria y el impulso de la innovacién como parte integrante
de su actividad investigadora. Los vinculos entre los
cuatro son tan inextricables que resulta muy dificultoso
determinar sin demasiadas dudas las relaciones de
causa-efecto que operan entre ellos, lo cual deja entre-
abierta la puerta a un hipotético quinto factor de natura-
leza eminentemente politica. Sea como fuere, el cam-
bio de modelo de la investigacion universitaria se ha
convertido en un hecho cuya realidad ya no es cuestio-
nada.

Cuando alguien pone sobre el tapete alglin proceso de
amplio alcance en el que es notoria su vertiente eco-
noémica, y comienza a barajar los factores externos
implicados, pronto surge el asunto de la globalizacion.
Confieso que, a estas alturas, se me hace muy compli-
cado retener no ya el significado pristino del término —
atrevimiento baldio— sino uno suficientemente operati-
vo. A fuerza de manosearlas las palabras se rompen,
pero algunas de ellas, més cargadas ideolégicamente,
podrian alcanzar de esa manera su mas elevado po-
tencial. Hoy casi todo parece poder explicarse por la
globalizacion, lo cual podria venir a ser lo mismo que no
explicar nada en absoluto. Hasta ahi puede llevarnos la
flojera. Para quien haya podido pasar por alto que el
resurgimiento de las regiones —como entidades politi-
cas y econdémicas— es también en buena medida la
otra cara de la moneda de ese proceso de globaliza-
cion, me limito aqui a reproducir lo basico del resumen
que J. Goddard ha publicado sobre el asunto®®. El autor
explica el proceso de la mano de la consolidacion de las
tesis neoliberales que llevaron a sustituir un modelo
politico y econémico basado en la produccion industrial,

38 GODDARD 2004: 4-6.
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el intervencionismo del Estado como garantia de la
construccion de la sociedad del bienestar, y la concen-
tracién industrial y financiera, por otro de nuevo cufio
caracterizado por la produccién de intangibles, la cre-
ciente desregulacion de la economia y la deslocaliza-
cion de las corporaciones multinacionales. Si lo que
dice Goddard es cierto, poderosas razones sustentan el
cambio objeto de consideracién en este apartado; fuer-
zas tan potentes como ineluctables en las actuales
circunstancias. Ademas, y aunque esto no lo sefiala
Goddard es facil de inferir, el nuevo estado de cosas
provoca una bien diferente correlacion de fuerzas entre
los gobiernos nacionales, los gobiernos regionales, las
corporaciones y las instituciones universitarias, con
obvias repercusiones en las sociedades.

Tal y como se dijo en paginas precedentes, la colabo-
racion con la industria se percibe como una prioridad en
todas las universidades sin excepcion, dado su doble
papel de fuente financiera y empleadora de los estu-
diantes y titulados®®. Habria que afiadir que la universi-
dad ya no tiene el monopolio de producir conocimiento
en el nuevo modelo cientifico. Los actuales costes de la
investigacion en sectores avanzados y la atencion que
se presta a la investigacion aplicada y a la innovacion,
ha obligado a las universidades no sélo a constituir
redes de trabajo a escala internacional con otras enti-
dades similares, sino también a concertar acuerdos con
otras instituciones y sectores. Esta pérdida de peso
especifico es una de las razones principales que ha
conducido a las universidades a reafirmar su papel
determinante en el sector de la investigacion, a subra-
yar la importancia del ciclo de doctorado —hoy signo
por excelencia de su especificidad— y a impulsar una

39 Cf. también: BJIORKSTRAND 2005 51; CONRATHS; SMIDT
2005: 26; EUA 2002: 2; EUA 2003b: 3; EUA 2006a: 5; REICHERT
2006: 17-19.
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politica de concentracion investigadora que atempere la
acostumbrada fragmentacion en departamentos y otras
unidades. El fin perseguido es fortalecer la institucion en
su didlogo y negociacion con sus interlocutores exter-
nos. Ademas, el modelo europeo de investigacion uni-
versitaria parece aquejado de graves deficiencias, a
tenor de los malos indicadores de sus resultados res-
pecto a los de otros paises®°. Y aunque, nadie olvida
gue el problema de base es una corta inversion genera-
lizada a escala continental, la inquietud aparecida den-
tro y fuera de la universidad se cierne directamente
sobre las instituciones, y méas en la medida en que tam-
poco nadie descarta la existencia de graves defectos en
la gestion interna de la actividad investigadora.

La tendencia a introducir con fuerza una cultura de la
investigacion aplicada y la innovacion que, junto con la
investigacion basica firmemente arraigada, incremente
la contribucion de la universidad al desarrollo es el re-
sultado palpable de destinar mas inversiones a estas
actividades. La oportunidad de esta medida no ha sido
contestada: ni por los gobiernos regionales o naciona-
les, ni por las instituciones politicas europeas, ni desde
el sector industrial, ni desde la ahora denominada de
modo redundante o eufemistico «sociedad civil», ni
desde la propia universidad. La convergencia en este
punto es total; todo y que las llamadas a la cultura de la
cooperacion, al mutuo reconocimiento y al desarrollo
conjunto de todas las universidades, que deberian
constituir los pilares del modelo de reforma especifica-
mente europeo, se han visto desbordadas por el surgi-
miento de una competencia promovida tanto desde los
sistemas nacionales de financiacion de la 1+D+l como
desde Bruselas. El compromiso de la universidad res-
pecto al establecimiento de acuerdos con la industria,

40 WINCKLER 2006: 4-5.
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respecto a la innovacién y respecto al desarrollo regio-
nal ha adquirido tal trascendencia que se halla en la
agenda politica como una de las prioridades estratégi-
cas. Tanto es asi, que la interpretacion del servicio de la
universidad al desarrollo regional y a la sociedad en su
conjunto ha ido adquiriendo unos tintes econdmicos
cada vez mas destacados, lo que supone un nuevo
énfasis en la responsabilidad publica de la institucién
universitaria®!.

Este cariz economico tan radicado en la naturaleza de
las reformas —recuérdese lo extraido més arriba de la
Agenda de Lishoa— es manifiesto en toda la politica
emprendida por la Unidn Europea para el impulso de la
investigacion. En esta politica, para la cual Bruselas
solicita aquiescencia, compromiso y netas concreciones
de todos y cada uno de los gobiernos de los estados
miembros, es imposible separar las medidas especifi-
camente destinadas al fomento de la I+D+l de las que
pretenden una mas amplia y profunda colaboracién
universidad-industria. Y la prioridad conferida a esta
linea de actuacién alcanza tal magnitud que incluso los
programas europeos de desarrollo regional estan im-
pregnados de ella. Esta particularidad ha sido y es mo-
tivo de tensiones y desencuentros entre las autoridades
europeas Y la EUA desde el momento en que la prime-
ra ha puesto de manifiesto su inclinacion a asociar las

41 E. van Vught (VUGHT 2005: 75) se ha referido a los efectos que el
cambio en el modelo de financiacién acarreara presumiblemente en
la definicion del interés publico de las instituciones de educacién
superior. Por otro lado, es indiscutible la importancia del «tercer pa-
peb» que estas instituciones deben desempefiar al lado de sus activi-
dades docentes e investigadoras. Los servicios a la sociedad que
entrafia, valiosos ya en si mismos, deben aumentar, ademas, el
impacto de la universidad en el tejido social y acrecentar la conciencia
social de su importancia. Sin embargo, es innegable también que la
escasa atencion prestada a esta vocacion, comparada con las otras
funciones, constituye sin duda un hecho significativo.
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inversiones en I+D+l con la participacion del sector
industrial, mientras que la EUA persiste en su empefio
de mantener separadas las dos iniciativas, aun recono-
ciendo el hecho de que ambas deben constituir por
igual los puntales de la politica europea en esta materia.
De lo que se trata aqui es de establecer una correlacion
de fuerzas muy concreta entre la universidad y la indus-
tria en los foros europeos, puesto que dicha correlacion
sentara las bases de las futuras politicas que seran
desplegadas tanto a escala europea, como por cada
uno de los gobiernos en sus respectivos marcos nacio-
nales. Y una vez puesto en marcha el proceso, dificil-
mente se veran modificados los acuerdos de base al-
canzados. En efecto, el fin perseguido por la EUA es
bastante claro: preservar la existencia de un capitulo
presupuestario reservado en exclusiva a la actividad
investigadora fortaleceria el papel de la universidad en
la medida en que ésta concentra la mayor parte de la
investigacion basica y la formacién de los investigado-
res que la sociedad, y en particular la industria, necesi-
ta. Por otro lado, su postura de reconocimiento y com-
promiso con el objetivo de dinamizar la cooperacion con
la industria le brindaria acceso a nuevos fondos para
gestionar la otra prioridad insoslayable. Pero el éxito de
esta postura esta por ver.

Podria decirse que el —hasta el momento— Ultimo
impulso dado a las politicas europeas de +D+l pudo
haber tenido que ver, cuanto menos en parte, con el
hecho de que el proceso de Bolonia no ha supuesto el
estimulo esperado en el relanzamiento de la investiga-
cion universitaria europea. A pesar de que en las
reuniones de los ministros competentes en educacion
superior, primero en Berlin 2003 y luego en Bergen
2005, se hizo hincapié en la necesidad de alimentar las
sinergias entre el Espacio Europeo de Educacion Supe-
rior (EEES) y el Espacio Europeo de Investigacion
(EES), para lo cual las universidades disponian de la
insustituible herramienta del tercer ciclo, en el afo 2005
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muy pocas instituciones de educacion superior tenian
en marcha solidos planes estratégicos de 1+D*. Pare-
cia que, por razones que ni mucho menos pueden ser
solo imputables a ellas, las universidades habian perdi-
do una buena oportunidad para demostrar su capaci-
dad de afrontar los problemas planteados, y de mostrar
al conjunto de la sociedad cudl era la via correcta que
condujera a su resolucion.

De manera simultanea la Comision Europea (EC) em-
prendia una serie de medidas con idéntica finalidad
pero diferente orientacion. La European Charter for
Researchers y el Code of Conduct for the Recruitment
of Researchers, adoptados por la EC en marzo del
2005, habian sido recomendados con el propésito de
sentar las bases de la futura regularizacion de la figura
del investigador en Europa, paso obligado para explotar
al maximo la eficacia de otras medidas que facilitaran la
movilidad de los investigadores en el entorno europeo y
la atraccion de nuevos investigadores de terceros pai-
ses. El interés con el gue se consideraron estas iniciati-
vas llevé a la EC a aconsejar a los gobiernos naciona-
les gue los incorporaran en sus sistemas de garantia de
la calidad y a que los utilizaran como criterios en los
programas regionales y nacionales de financiacion de la
[+D+. Incluso se invitd a los estados a informar anual-
mente, a la propia EC, de las medidas adoptadas para
su firme implantacion®®. Ese mismo afio estaban previs-
tas otras iniciativas con la misma finalidad, como una
directiva sobre la admision y residencia de investigado-
res de terceros paises, con la que deberian haberse
dado pasos importantes en la resolucion de las multi-
ples y variadas trabas administrativas que obstaculizan
la movilidad, y el reforzamiento de las Marie Curie Ac-

42 REICHERT; TAUCH 2005: 37.

43 EC 2005c¢: 7-8.
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tions**. Ni que decir tiene que, en su momento, la EUA
manifesto sin ambages su apoyo incondicional a aque-
llos dos textos fundamentales, incluso cuando aun se
hallaban bajo la forma de meras propuestas de la EC*.
Pero, més alla de la indudable importancia de estas
medidas en el fortalecimiento de la 1+D+l europea —y
particularmente en el reconocimiento profesional de la
figura del investigador—, e intimamente relacionada
con la perspectiva de la EC sobre este asunto, convie-
ne resaltar que el objetivo de la EC era —y asi se hacia
explicito en el Code of Conduct— la consolidacion de
un mercado de trabajo europeo de investigadores
atractivo, abierto y sostenible*®.

Es de sumo interés observar hasta qué punto coinciden
aspectos centrales del proceso de Bolonia y de la politi-
ca europea de I+D+l, como es el caso de la atencién
prestada a la movilidad. De hecho, en los dos contextos
—Y repito: también en el marco de Bolonia— esa movi-
lidad no es s6lo geografica ni sélo interuniversitaria sino
también intersectorial, como bien pueden ilustrar los
convenios de colaboracién universidad-empresa en los
estudios de master, los contratos de investigacion apli-
cables al tercer ciclo o los programas de educacion
continuada. Es verosimil suponer que esta movilidad
intersectorial despierte mayor interés para la industria
en los estadios avanzados del sistema educativo, como
habra ocasion de observar mas adelante en relacion
con el ciclo de doctorado. Por lo tanto, no causa ningu-
na sorpresa el hecho de que en la European Charter for
Researchers, en la parte dedicada a los principios ge-
nerales y requisitos aplicables a los investigadores, y en
el apartado concreto concerniente a la libertad de inves-

44 EC 2005h: 10.
45 EUA 2004a: 3.

46 EC 2005¢: 4y 24.
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tigacion, se sefialase que los investigadores deben
reconocer las limitaciones impuestas a ese ejercicio por
toda una serie de factores, entre los que cabe destacar
el de la propiedad intelectual, sobre todo en el caso de
su trabajo en el sector industrial*’. De la misma mane-
ra, un poco después, en el apartado de la diseminacion
y explotacion de los resultados, la obligacién del investi-
gador de asegurar la comercializacion de los mismos,
cuando esto sea lo apropiado, es puesta negro sobre
blanco; una referencia a la industria que no requiere de
mas dilucidaciones*®. Y si esta exigencia de una mas
amplia y consolidada movilidad esta todavia lejos de
guedar satisfecha, la imposibilidad de separar nitida-
mente los intereses del sector privado de los de las
universidades se descubre en aquellos planteamientos
que reafirman la necesidad de explotar todo el potencial
de la movilidad en materia de recursos humanos, finan-
cieros y de conocimiento. De hecho, ésta fue una de las
recomendaciones mas importantes que el Independent
Expert Group on R&D and Innovation elevo el pasado
afo 2006 a la EC para acelerar la revisada Agenda de
Lisboa en el capitulo de [+D+14°,

Similares circunstancias se perciben en la intencién de
la EC de proceder a la creacion del European Research
Council (ERC) y su inclusion, a partir de 2007, en el 7"
Research Framework Programme (2007-2013) (FP7),
en respuesta a las conclusiones del Hampton Court
Follow-Up, de enero de 2006, sobre el necesario impul-
so de la Agenda de Lisboa. Como consecuencia del
perfil del nuevo organismo, concebido sobre el papel
con el fin de fortalecer la competencia por la excelencia
en Europa —mision de por si demostrativa de las ten-

47 EC 2005¢: 11.
48 EC 2005c¢: 13.

49 |EG 2006: 34.
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dencias en auge—, la posicién de la EUA consistia en
la propuesta de que el ERC fuera destinado especial-
mente al fomento de la investigacion basica®®; sin em-
bargo, las previsiones de la EC se encaminaban en otra
direccion. En efecto, bastante antes de gue la iniciativa
fuese cobrando forma, nada menos que el presidente
de la EC —y en un congreso de la propia EUA— ya
habia afirmado sin paliativos que el fortalecimiento de la
competencia por la excelencia incluia el impulso de
iniciativas tecnoldgicas emprendidas por los sectores
publico y privado®!. Las consecuencias de la postura de
Bruselas son claras: en primer lugar, la lectura conjunta
que se realiza de la actividad investigadora, integrando
la investigacion bésica, aplicada y la innovacion; en
segundo, y como derivacion de la anterior, la apertura
de estos fondos a iniciativas conjuntas de las universi-
dades y el mundo de la empresa.

Idéntico temor a que fondos adicionales del FP7 se
desviaran hacia otros capitulos, expreso la EUA respec-
to a la creacién del European Institute of Technology
(EIT). Y en este caso concreto, no cabian dudas razo-
nables acerca de cuél era su objetivo principal: el esti-
mulo de la innovacion y el desarrollo tecnolégico, y la
promocion de asociaciones entre industria, universida-
des y otros centros investigadores. La claridad era tal
gue, ademas de apoyar la creacion del instituto, la EUA
manifestd su total avenencia a que la direccion del
mismo y el comité rector fueran ocupados por destaca-
das personalidades del sector industrial®?>. En esta co-
yuntura, la EUA tuvo que lidiar con no pocos proble-
mas, comenzando por la ya mencionada posibilidad
real de suponer el desvio de fondos del FP7; una posi-

50 EyA 20060: 3.
51 BARROSO 2005: 88-89. También: EC 2005h: 13.

52 EyA 2006f: 1.
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bilidad que fue explicitamente mencionada®3. Pero, a
esto habria que afadir el riesgo de confundir el EIT con
el ya existente European Research Council (ERC) o de
alterar las prioridades entre ambos organismos, ante lo
cual habia que afirmar la necesidad de que este ultimo
ocupase el primer puesto en el orden de prelacion. A
todo esto habria que sumar un escollo postrero y, en
este punto, conviene no olvidar que fue en este contex-
to en el gue la EUA tuvo que afrontar el sobredicho
engorro que sobrevolaba la expresion «knowledge
communities». Dentro de la propuesta de la EC se ha-
llaba la intencion de facultar al EIT a crear sus propios
titulos superiores, lo que indudablemente debilitaba una
de las funciones capitales de la institucion universitaria.
La contrapropuesta de la EUA no se hizo esperar: lo
mas oportuno seria que el EIT pudiera financiar titula-
ciones conjuntas —joint degrees— en los que deberian
tener cabida las instituciones de educacion superior.

Esta corriente percibida a escala europea de resolver
los desafios pendientes en materia de investigacion
aglutinando los esfuerzos del sector publico y el privado
tuvo su Ultimo acto en el afio 2006. El Pact for Research
and Innovation reunio las conclusiones del Independent
Expert Group on R&D and Innovation (IEG) que serian
elevadas a la EC para su consideracion en el disefio de
futuras politicas. Y tal vez dicho pacto sea el documento
mas clarificador de lo que esta siendo objeto de revista
en estas Ultimas paginas. Naturalmente, el IEG partid
de un analisis del estado actual de la I+D+l, en el que la
fragmentacion era destacada como el pivote de las
deficiencias de todo el sistema europeo. Las causas de
la misma parecian claras y podrian resumirse en los
dos aspectos siguientes. En primer lugar, los obstaculos
que suponen las fronteras nacionales para la consoli-

53 EUA 2005b: 1; EUA 2006d: 2-3.
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dacion de un sector de +D+l a escala continental —es-
pecialmente los diferentes modelos fiscales aplicables y
la diversidad de programas nacionales de investigacion
existentes. En segundo, las insalvables diferencias en
el porcentaje del PIB invertido en el sector por cada
pais, cuya primera consecuencia es el incremento de la
brecha investigadora en el seno europeo®*. Pero estos
aspectos destacados por el IEG podrian ser completa-
dos con el todavia muy escaso interés de las institucio-
nes de educacién superior europeas en participar en
proyectos internacionales de investigacion, como ya
habia puesto de relieve la propia EC bajo la forma de
un fracaso global de la politica de 1+D+I%®. Y si las cau-
sas se presentaban diafanas, las consecuencias no lo
eran menos: ausencia de la masa critica necesaria,
desincentivacion de inversores y pérdida estrepitosa de
competitividad frente a los sectores de I+D+l de otros
paises.

La respuesta del IEG fue la definicion de las tres areas
de trabajo que constituian el Pact for Research and In-
novation, y cuyas respectivas finalidades eran elocuen-
tes: la primera destinada a la creacion y explotacion de
un mercado de la innovacién; la segunda dedicada al
incremento de la inversién en excelencia cientifica, in-
vestigacion aplicada y transferencia a la industria; la
tercera centrada en la movilidad de recursos humanos,
financieros y de conocimiento. En lo que al primer as-
pecto se refiere, el IEG se conformé con plantear unas
lineas generales de actuacion que tampoco resultaban

54 La consideracién de estas causas no era nueva: EC 2005a: 8, EC
2005h: 11.

55 En efecto, la EC se encarga de distribuir adecuadamente las res-
ponsabilidades correspondientes entre las propias instituciones de
educacion superior, los gobiermos regionales y nacionales de los
estados miembros y las autoridades comunitarias. Cf.: EC 2005a: 10-
11y 15-17.
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extrafias. Aun asi, su valor como testimonio de las li-
neas maestras de la actual politica de I+D+l en Europa
es indiscutible®®. En el plan elaborado, la resolucion del
atraso europeo exige una apuesta inequivoca por una
cultura de la innovacion que debe atraer sin falta el capi-
tal necesario del sector privado. Para ello, corresponde
a las administraciones publicas la funcién de acicate en
una triple direccion: trasladando las nuevas plataformas
tecnolégicas y las modalidades mas innovadoras en su
gestion a los servicios publicos de los que son respon-
sables, lo que por otro lado tiene que redundar en una
mayor calidad del servicio®’; orientando las instituciones
publicas de investigacion hacia acuerdos ventajosos
con la industria; concentrando el esfuerzo financiero en
sectores punteros —biotecnologias, nanotecnologias y
neurociencia— en complicidad con el sector privado v,
promoviendo un sistema europeo de patentes mas
competitivo®.

Las resoluciones que se desprendieron del segundo
area de trabajo —sobre la financiacién de la excelencia
cientifica, investigacion aplicada y transferencia a la in-
dustriaz— tampoco entrafiaron grandes novedades;
pero si es resefiable una mayor concrecién de las me-
didas propuestas y, sobre todo, que esa precision afec-
taba a varios programas europeos de desarrollo®®. Este
ultimo aspecto es doblemente importante: primero, por
la cantidad de financiacion interesada nada desprecia-
ble, gran parte de la cual revierte en los paises de la
Unién que se mantienen con niveles de desarrollo infe-
riores a la media europea. Acto seguido, por la reaccion

56 |EG 2006: 7-11, 17.
57 Este aspecto venia de antiguo: EC 2005b: 11.
58 Cf. también: CONRATHS; SMIDT 2005: 26; EC 2005b: 10.

59 |EG 2006: 17-24.
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en cadena que estos programas europeos ejercen
sobre las politicas socioecondmicas de los paises con-
cernidos. Asi, més alla de repetir la necesidad de inver-
tir el 3% del PIB en I+D+l, para lo cual resultaria im-
prescindible alcanzar un compromiso de inversién por
parte del sector privado que alcanzase los 2/3 del mon-
tante global, o la concentracion de recursos financieros
en los sectores mas avanzados, el IEG recupera plan-
teamientos anteriores de la Comision Europea: la desti-
nacion del 20% —frente al actual 5,9%— del European
Regional Development Fund (ERDF) y del European
Social Fund (ESF) al impulso de la I+D+, asi como la
reorientacion del State Aid Action Plan del sector indus-
trial obsoleto a los proyectos de cooperacion internacio-
nal, asociaciones de los sectores publico y privado en
I+D+l, y acciones en sectores estratégicos europeos®.
Por ultimo, es clarificador destacar también el apoyo
que el IEG brinda a la iniciativa Innovation 2010 del
European Investment Bank (EIB), cuya finalidad es
aumentar el compromiso del sector financiero privado
con la necesaria capitalizacion de la 1+D+l.

A continuacioén, no estaria de mas detenerse un instan-
te en los efectos de esta tendencia sobre los plantea-
mientos de las instituciones de educacién superior a
nivel europeo®.. Y sobre el particular, no hay texto mas

60 |dénticas medidas habian sido planteadas por la EC como minimo
un afo antes. Cf.: EC 2005b: 9y 14.

61 Seha pasado por alto la directa incidencia de la politica europea de
I+D+l sobre los estados miembros, y particularmente sobre aquellos
gue se benefician de sus fondos. Es indudable que mas alla de la
l6gica rendicién de cuentas sobre las partidas recibidas, a partir de
2005 los mecanismos de seguimiento enfatizan la evaluacion de los
avances obtenidos en convergencia con las prioridades europeas;
resultados que —se advierte— repercutiran en los fondos estructura-
les y de cohesion. En este sentido, la EC trabaja sobre la mejora de
las herramientas de seguimiento y de los sistemas de informacion
sobre las politicas nacionales de investigacion.
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ilustrativo que la memoria Responsible Partnering. Join-
ing forces in a world of open innovation. A guide to bet-
ter practices for collaborative research between science
and industry, publicado en 2006 con los resultados de
una conferencia realizada en 2004. El documento fue
editado conjuntamente por la European Industrial Re-
search Management Association (EIRMA), la European
Association of Research and Technology Organizations
(EARTO), ProTon Europe —una agrupacion de organi-
zaciones de transferencia del conocimiento vinculadas
a las organizaciones publicas de investigacion— vy la
propia EUA, y su titulo, a fuerza de descriptivo, refleja a
las claras la finalidad y el contenido de la memoria.

Sorprende, en primer lugar, que las PYMES no hayan
sido invitadas al evento; sobre todo si se tiene en cuen-
ta el peso especifico de la pequefia y mediana empresa
en la economia europea. Y deberia sorprender méas
tras comprobar que en los primeros pronunciamientos
de la EUA sobre la cooperaciéon universidad-industria
en materia de I+D+l se hacia mencion expresa de la
necesidad de involucrar en el di&logo a este sector pro-
ductivo®?. Sin embargo, las autoridades de Bruselas
pronto impusieron una lectura bien diferente imbuida de
pragmatismo econdémico: volvia a aparecer el problema
de la fragmentacién como la lacra principal que debia
ser eliminada para relanzar la competitividad de la
[+D+l europea. Y es que, ciertamente, todos los indica-
dores a escala europea sefialaban la escasa inversion
de las PYMES en este capitulo. De hecho, el IEG pro-
pugnaba, en el plan citado, la reubicacion de las PY-
MES en torno a las lineas de accién emprendidas por
las corporaciones dedicadas a los sectores estratégi-
cos®. Tal vez la EUA tuvo bien poco que objetar sobre

62 EUA 2003D: 3.

63 |EG 2006: 17. La cuestion podria no estar exenta de contradiccio-
nes: por obvios motivos de supervivencia, las nuevas tendencias
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el asunto, cuando ella misma denunciaba deficiencias
semejantes y defendia idéntico argumento en su idea
de fortalecer una politica integrada de 1+D+l para toda
la institucion, en lugar de la dispersién existente en de-
partamentos y unidades. Sea como fuere, se imponia la
tesis de la concentracion de la inversion en 1+D+l en
unidades de mayor tamafio y capacidad.

En aquella guia de buenas practicas, y en presencia de
la EUA, se manifestaba con total franqueza la necesi-
dad de transformar el modelo de ciencia caracteristico
de la institucion universitaria desde el siglo XIX en otro
bien distinto, en el que ya se contemplaba el valor eco-
némico de la I+D+l y los «beneficios sociales del cono-
cimiento»®*. En sus propios términos: de un open
science model a un open innovation model. De esta
manera quedaban sellados el reconocimiento y el com-
promiso de la EUA con la urgente necesidad de consi-
derar, también como parte inaplazable de la gestion
investigadora, la explotacion comercial de los resulta-
dos obtenidos. Y aunque nada de esto constituia una
invencion en toda regla en la politica europea sobre la
materia, la primicia se hallaba en la apertura y resolu-
cion de la EUA en la aceptacion de los cambios. Bien
es verdad que era indispensable recoger por escrito
gue este objetivo de franca, directa y util contribucién de
los organismos publicos de investigacion a la innova-
cién no debia menoscabar sus misiones principales.
Sin embargo, ni siquiera por el valor simbdlico del ges-
to, en ningln momento se pudo incorporar al texto una
sola de esas misiones que fuera mas alla de su com-
promiso con la innovacion. Ademas, la importancia
desempefada en el documento por la expresion «aso-

obligarian a las PYMES a afrontar fuertes desembolsos en I+D-+ para
estar a la altura de los contratos de servicios ofertados por las princi-
pales corporaciones.

64 EIRMA 2006: 7.
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ciacion responsable» —hay que recordar aqui que
encabeza el titulo de la memoria— no ayudaba preci-
samente en este Ultimo sentido®.

En efecto, la responsabilidad conjunta se cifra en la
colaboracion en investigacion, transferencia sistematica
del conocimiento, la transformacion util del mismo vy la
cooperacion para crear un sistema competitivo de inno-
vacion; para lo cual se explicita la especial responsabili-
dad de las organizaciones publicas de investigacion en
la proteccion de la propiedad intelectual. En otras pala-
bras, la falta de atencidon a las otras misiones de las
entidades publicas contrasta todavia mas ante el trata-
miento bastante méas detallado que recibe la vertiente
innovadora de la investigacion y la transferencia del
conocimiento al sector industrial. En la misma direccion
discurren los dos principios que deben sostener en todo
momento aquella «asociacion responsable»®®. A prime-
ra vista, se trata de dos aspectos que procuran una
relacion equilibrada entre ambos socios: maximo bene-
ficio del uso de la investigacion publica y uso responsa-
ble de la misma. El primero de ellos recogeria la pers-
pectiva de la industria, mientras que el segundo haria lo
propio con la vision de los organismos publicos de in-
vestigacion. Y en el primer caso asi es. El principio de
maximo beneficio obliga al sector publico a redefinir su
papel en la sociedad y, muy particularmente, sus rela-
ciones con el mundo de la empresa, proporcionando el
tipo de conocimiento y la formacion de los recursos
humanos mas adecuados al sector privado. En cambio,
con el segundo principio ocurre una curiosa operacion:
lo que parecia ir destinado al examen de la dimension
ética de la actividad investigadora, a la que tan proclives

65 EIRMA 2006: 6.

66 EIRMA 2006: 9-10.
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son las instituciones de educacion superior®’, pronto
gueda reducido a una faceta igualmente economica.
Para sorpresa de todos, el uso responsable recoge
antes de nada la necesaria diligencia en el desarrollo de
los resultados, un reparto equitativo de los mismos, y
unas expectativas de beneficios duraderos a largo pla-
zo. Sélo al final se menciona de pasada la conveniencia
de asegurar los aspectos éticos de la investigacion.

Este nuevo enfogque de la investigacion universitaria y el
renovado compromiso con la industria no podian dejar
de afectar a los estudios de doctorado. Principalmente
—V esto ya se ha repetido en varias ocasiones—, por-
gue la formacion reglada de investigadores constituye el
elemento diferenciador de la universidad frente a otras
instituciones de educacion superior. Por consiguiente,
no es nada raro que la EUA le haya dedicado tanta
atencion, y que haya recalcado en varias ocasiones
gue es la universidad el organismo competente en el
disefio, estructura y organizacién de los programas
doctorales®. Este Ultimo subrayado condensa la impor-
tancia del tercer ciclo como el que quiza sea el activo
primero que la universidad debe hacer valer en el esta-
blecimiento de una nueva correlacion de fuerzas con
SUs nuevos socios; y por eso debe ser leido en toda su
amplitud. En esa constatacién se expresa no solo la
descripcion de una realidad que viene de antiguo, sino
también la necesidad de gque sea la universidad en su
dimension institucional —y, en consecuencia, le corres-
ponde al equipo rectoral dirigir el proceso— la que es-
tablezca el marco comun, las directrices y las priorida-

57 Los aspectos deontoldgicos son fundamentales para la defensa de
las educacién superior como bien y responsabilidad publicos y, por lo
tanto, en la definicién del estatus de las instituciones involucradas en
su imparticion.

68 BORJKSTRAND 2005: 61; CHRISTENSEN 2005: 3.
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des mas adecuadas en la definicion de los programas
de doctorado.

En la concepcion del tercer ciclo nunca han surgido
dudas acerca de su finalidad, que podria ser resumida
en el avance del conocimiento a través de la investiga-
cion original. Sin embargo, en los Ultimos tiempos se ha
puesto de relieve la perentoriedad de debatir en qué
debe cifrarse el avance del conocimiento y de discurrir
sobre el modo mas adecuado de alcanzarlo. Es en esta
tesitura que se han introducido los objetivos de la agen-
da de Lisboa y de Barcelona, particularmente en la
medida en que alli se afirma la urgencia que acucia a
Europa de disponer de mas y mejores investigadores
como uno de los factores cruciales para el relanzamien-
to de su competitividad econémica a nivel internacional.
Una urgencia aun mas decisiva en el caso europeo por
el envejecimiento de las plantillas de profesores e inves-
tigadores en activo, que deberan ser reemplazadas en
muy pocos afios®. Las universidades no han desoido
el llamamiento; un nuevo gesto de compromiso que las
ha llevado a reconocer la conveniencia de adaptar el
tercer ciclo a un mercado laboral mas amplio que la
propia academia, a impulsar dentro del mismo una
movilidad geogréfica, interdisciplinaria y sectorial, y a
emprender una revision profunda de sus programas en
colaboracién con sus otros socios™.

De hecho, no es de ahora que existen en Europa pro-
gramas de doctorado con diferente factura: si los que
mantienen una orientacion investigadora aparecen en
las universidades de toda la geografia europea, en al-

69 CONRATHS; SMIDT 2005: 31; EUA 2002: 1; REICHERT 2006:
12.

70 BORIKSTRAND 2005: 58 y 62; CHRISTENSEN 2005: 2-3, §;
EUA 2005a: 6-7, 15, 20
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gunos paises anglosajones este tipo de programas
comparte el espacio con otros de caracter méas profe-
sional o industrial. Todavia esta por admitir ampliamen-
te la conveniencia de este modelo mdilttiple, y todavia
esta por determinar su posible éxito a escala europea,
pero lo que si es indudable es que este patrén ilustra
los nuevos desafios y compromisos. Y algo muy similar
podria inferirse del replanteamiento global de los pro-
gramas de doctorado vigentes, cuya necesidad nadie
cuestiona y cuya pertinencia se acredita como parte
integrante de la implantacion de una revitalizada cultura
de la excelencia. Dentro de la tendencia dominante,
gue persigue la formulacion de programas mas estruc-
turados y unificados en lo que se refiere a su organiza-
cion, objetivos, indicadores y protocolos de seguimiento
generales, se advierte un interés por dotar de mayor
consistencia a la fase formativa inicial —que no existe
en todos los paises— e integrar en ella también una
formacion especifica en habilidades genéricas transferi-
bles. Asi, juntamente con la l6gica atencion a los aspec-
tos metodoldgicos, tendrian cabida otros aspectos que
desde hace un tiempo comienzan a valorarse con un
interés nada secundario, y que se dirigen hacia la ges-
tion de proyectos, actividades de divulgacion, ética in-
vestigadora y propiedad intelectual, sin olvidar tampoco
aquellas habilidades personales que el sector industrial
exige a sus cuadros directivos. En la misma linea cabe
interpretar otras medidas en fase de estudio como son
la incidencia de los propios programas de doctorado en
la carrera profesional de los doctores, dentro y fuera del
ambito puramente académico —lo que podria conver-
tirse en un indicador de la buena marcha de los mismos
y de su adecuacion a las demandas de la sociedad—,
o0 una flexibilizacion de los mismos a fin de adaptarlos al
nuevo contexto del aprendizaje a lo largo de la vida;
medida, esta Ultima, que exigiria una consideracion
detenida de los requerimientos del mercado laboral y
una mas que probable cooperacion con la industria.
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Naturalmente, la reforma de los programas de doctora-
do no termina con la satisfaccion de los aspectos que
aqui han sido considerados. Como es facil de com-
prender, la simple referencia a la nocion de la «cultura
de la excelencia», a la que se dedican no pocos esfuer-
Z0s en la institucidn universitaria, desautorizaria una
perspectiva reductora de este tipo. Cuanto mas si se
emprende una reflexion a fondo sobre lo que debe en-
tenderse por tal cultura, cudles son sus constituyentes
indiscutibles y de qué modo promover su plena asimila-
cion en el conjunto de la universidad. Por ello, con la
excusa de lo dicho en relaciéon con el tercer ciclo, no
estd de mas reincidir en la finalidad de este articulo:
destacar un aspecto tan concreto como esencial —co-
MO es su vertiente econdémica— pero, al fin y al cabo,
solo uno de todo este complejo proceso de la reforma
de la institucién universitaria en ciernes. Nunca sera
suficiente recalcar que una cosa es centrarse exclusi-
vamente en uno de los factores en juego, y otra bien
distinta pretender explicar el juego por uno sélo de sus
factores. Y lo dicho a tenor del doctorado sirve también
a lo que sigue a continuacion.

Para concluir este apartado, faltaria examinar de qué
modo todo esto queda recogido en los planes de estu-
dios de los dos primeros ciclos de la educaciéon supe-
rior: grado y master. Y «todo esto» relata los ejes a los
que se han hecho mencién en las Ultimas péginas: el
compromiso de la universidad con el desarrollo regio-
nal, la atencion prestada a la innovacion, y la coopera-
cion con la industria. Pero habra que hacerlo brevemen-
te puesto que tal revision supone volver la mirada hacia
el proceso de Bolonia, y ya se dijo al comienzo del ar-
ticulo que el asunto quedaba postergado para una me-
jor ocasion. Por citar una sola de estas repercusiones
sobre los dos primeros ciclos, y dejando aparte la bien
conocida constitucion de un marco europeo comun —o
cual no quiere decir Unico— en lo que se refiere al sis-
tema de la ensefianza superior y su correspondiente
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relacion de titulos oficiales, el proceso de Bolonia trae
consigo la oportunidad para proceder a una revitaliza-
cion de la reflexion pedagdgica y didactica en la univer-
sidad. Lo cual debe entenderse como una expansion
de estas cavilaciones mas alla de las fronteras discipli-
nares que le resultan propias, cuanto menos bajo la
forma de estudios aplicados. Pero aqui se ha dicho que
«Bolonia» trae la oportunidad, porque naturalmente lo
otro —su efectiva materializacion— depende de las
politicas concretas de cada universidad y de los com-
promisos adquiridos por sus facultades y departamen-
tos. No parece lo mas coherente emprender un esfuer-
zo de convergencia en las estructuras de la educacion
superior sin atender lo suficiente a lo que constituye su
fundamento pedagdgico; ademas, estaria por compro-
bar que reducir este esfuerzo a un disefio conjunto de
tales estructuras arrojase los resultados apetecidos.
Bolonia supone en suma el reconocimiento de la activi-
dad docente en el lugar que su peso especifico en el
conjunto de las funciones universitarias le tenia asigna-
do, pero del que no habia podido tomar posesion hasta
la fecha. Aunque so6lo fuera por esto, Bolonia bien me-
rece un desvelo.

Pero es otro el tema que aqui nos ocupa. El trasfondo
econdmico también esta presente en este otro ambito
de reflexion, y esto vuelve a reforzar sin duda la inexo-
rabilidad de la reforma. Habra ocasién de ver en otro
lugar hasta qué punto la adopcion de una estructura
comun basada en dos ciclos, la adopcion de un sistema
de facil lectura y comparacion de los titulos expedidos o
la atencién por la movilidad en todas sus facetas y gru-
pos involucrados, no son una respuesta también a la
necesidad de constituir un mercado laboral Gnico y muy
cualificado. Hasta qué punto la atencion prestada a los
resultados de aprendizaje desglosados en los conoci-
mientos, habilidades, instrumentos y actitudes adquiri-
dos o practicados, la incorporacion de las tecnologias
de la informacién y la comunicacién, o la formacion
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tecnoldgica continua, gue se presenta como uno de los
constituyentes principales del modelo de aprendizaje a
lo largo de la vida’™, no guardan igualmente estrecha
relacion con las necesidades del mercado de la socie-
dad del conocimiento, en los términos en los que ésta
ha sido definida en nuestro tiempo. Por no mencionar el
valor asignado al resbaladizo término de la «empleabili-
dad», que soOlo implicitamente aparece como parte
integrante del proceso de Bolonia, o el llamamiento a
fortalecer el atractivo del modelo europeo de educacion
superior en terceros paises. Una vertiente econdmica
bajo cuyo prisma también convendria reconocer aspec-
tos tan aparentemente distantes como puede ser la
propia politica de garantia de la calidad. De hecho, fue
el mismo afio en que el proceso de Bolonia comenzaba
su singladura, cuando J. Goddard apuntaba los estre-
chos vinculos existentes entre el nuevo modelo eco-
némico desarrollado desde el dltimo cuarto del siglo
pasado y el cambio en las actividades docentes’.

5. Conclusion, por fuerza provisional

Ante lo leido en todos estos documentos oficiales ges-
tados y escritos en su mayor parte en Bruselas, uno
podria experimentar la tentacion de abandonarse al
desanimo y caer en el méas absoluto de los pesimismos.
Figuradamente: el menu ya ha salido de la cocina vy,
para mas inri, consta de un Unico plato. En términos
mas académicos: son tantas y tan poderosas las fuer-
Zas en juego, que la institucién universitaria no puede
mas que plegarse a las corrientes dominantes a la hora
de concebir su propio futuro. Pero tal estado de postra-

1 Cf. el Educational and Training 2010 Programme y el Integrated
Action Programme impulsados por la Comisién Europea en 2003 y
2004. EC 2005b: 20; HOFMANN 2005: 31.

72 GODDARD 2004: 5.
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cion seria el resultado de marrar en la lectura de los
hechos.

Cierto que la consideracion de esta vertiente econdémica
debe servir ante todo para comprender la urgencia y la
necesidad de la reforma en curso y, en consecuencia,
para entender cuan imparable ésta se presenta, dados
los valores y las tendencias caracteristicas de nuestras
sociedades. Una reforma que constituye el cambio mas
profundo experimentado por la institucion universitaria
en muchas décadas. Con aquella presuposicion, no
cabe mas que un inequivoco pragmatismo, con la Unica
condicion de que sea el gjercicio profundamente medi-
tado de una responsabilidad publica e historica. Cosa
de no poca monta. Pero de ahi no se infiere necesa-
riamente que a la universidad le reste un escaso mar-
gen de maniobra. Lo que si parece indiscutible es que
la universidad esta siendo escrutada por la sociedad o,
por decirlo mejor, por los gobiernos regionales y nacio-
nales, por las autoridades politicas europeas, y por
sectores econémicos de envergadura. Podria decirse
incluso que la institucion universitaria esta abonando el
peaje correspondiente al incompleto cumplimiento de
su mision de servicio publico. Por eso, en las actuales
circunstancias es objeto de observacién tanto como de
requerimiento: la universidad debe rendir cuentas de su
voluntad y de su grado de compromiso.

Media un gran trecho entre lo dicho y predicar su inca-
pacidad para hacer frente a sus nuevas responsabilida-
des, para responder ante los acuciantes retos de la
sociedad europea y para determinar las soluciones mas
adecuadas. Y esto es tan cierto como que no puede
hacerlo sola. En el cuerpo del articulo se dijo de modo
explicito que la universidad era tanto victima de las
circunstancias adversas como factor imprescindible
para su resolucion. Pero, ademas, esta misma idea
discurria implicita en la descripcion de aquella politica
de acercamiento a las tesis de Bruselas que la EUA se
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vio abligada a emprender. Es poderosamente significa-
tiva la existencia de fuertes tensiones entre las autori-
dades europeas —principalmente la Comision Europea
(EC)—, los grupos econdmicos principales, y la propia
EUA. Uno puede creer que la EC parece mas proclive
a las tesis esgrimidas por el sector industrial, pero tam-
poco seria menos cierto que la propia naturaleza publi-
ca de la institucion universitaria acaba por supeditarla
invariablemente a las autoridades politicas. La institu-
cion universitaria estd actualmente pugnando por ocu-
par un lugar relevante en el mapa de fuerzas que ac-
tlan sobre este proceso de cambio, tanto a escala re-
gional y nacional como a nivel europeo. Que lo consiga
0 no es harina de otro costal. Pero el simple hecho de
estar en la brega muestra a las claras que no se trata
de un agente que pueda ser apartado de un plumazo.

Una determinada revision de un aspecto crucial en la
reforma de la universidad podria apuntar en la misma
direccion. Se trata de la necesaria autonomia institucio-
nal que la universidad europea ha convertido en reivin-
dicacion principalisima. Parece indudable que la mayor
diferenciacion de las misiones institucionales, la aten-
cion por un mas diversificado sistema de financiacion o
el compromiso con la rendicion de cuentas deberian
llevar aparejado el reconocimiento de una mas amplia
autonomia universitaria, precisamente como reguisito
imprescindible para culminar con éxito todos estos
desafios. Pues bien, tal vez la cosa no se presente tan
indiscutible como podria creerse en un principio. Con-
viene no pasar por alto que la incidencia de las priorida-
des estratégicas de los gobiernos regionales y naciona-
les, y de las politicas europeas, con sus innegables
repercusiones sobre la financiacion de la universidad,
podria poner en entredicho la independencia de las
politicas especificas de cada una de ellas; aquellas que
deberian concretar la tantas veces afirmada mision
institucional. EI mismo compromiso con el desarrollo
regional de la institucion podria socavar su autonomia,
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obligandola a depender en exceso de las politicas re-
gionales, mas susceptibles de ser influidas por los in-
tereses particulares de las corporaciones presentes en
su tejido productivo.

Es posible, ante la importancia de las cuestiones en
juego, que la autonomia universitaria quede al final
reducida a la capacidad de gestionar la implantacién
interna de las prioridades establecidas por las autorida-
des publicas competentes en su area de influencia,
pero ¢acaso esta posibilidad no demuestra fehacien-
temente la importancia incuestionable de la institucién?
Ademas, la clave seria aqui aclarar no sélo si esto es
posible, sino hasta qué punto es probable. De todo esto
ya se esta sobre aviso, y en la documentacién y accio-
nes emprendidas por la EUA hay pruebas concluyen-
tes. Para conjurar el peligro, la universidad europea se
estd planteando buscar un estudiado equilibrio entre
sus politicas de compromiso regional y las de expan-
sién internacional”®. La idea es que, al margen de otros
beneficios que esta politica procura, la internacionaliza-
cion de la universidad podria atenuar una excesiva
incidencia de las presiones regionales. Es tan dilatada
ya la tradicion de muchas universidades de establecer
acuerdos de muy variado signo entre si, como es tam-
bién proverbial el interés puesto méas recientemente en
el este asidtico: viajes, acuerdos y convenios estan a la
orden del dia. Pero también lo estan con otras areas
geogréficas. Sin embargo, y para seguir con la ténica
general mantenida a lo largo de todo el articulo de
atender a las politicas concebidas a escala europea, se
prestard atencion Unicamente a un par de ejemplos.

Por un lado, las negociaciones que han conducido fi-
nalmente a la Declaracion de Tarragona en el afio 2005

73 Cf.: EUA 2006a: 5; EUA 2006b: 1-3; EUA 2006cC: 6.
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suscrita por las universidades mediterraneas’. Aun
cuando esta iniciativa se incluye en la Declaracion de
Barcelona de noviembre de 1995, en la que se estable-
cia la necesidad de impulsar la cooperacion entre la
Unidén Europea y sus socios mediterraneos en tres sec-
tores muy amplios —materia politica y de seguridad,
econdmica Y financiera, y humana y cultural—, con la
Declaraciéon de Tarragona se aspira a una mayor
cooperacion universitaria con medidas concretas en el
didlogo entre las tradiciones culturales mediterraneas,
fomento de la cultura de los derechos humanos y los
valores democraticos y humanisticos, programas con-
juntos de ensefianza, investigacion, formacién del per-
sonal docente, técnico y administrativo, mayor movili-
dad y mas amplia difusién de la educacién superior, y
un desarrollo sostenible de intercambios cientificos y
tecnologicos, entre otras. Por otro lado, esta la Declara-
cion de Asturias de abril de 2006, firmada por el Conse-
jo Universitario Iberoamericano (CUIB) y la EUA tras un
largo proceso que se gesté entre 1999 y el citado
acuerdo. También aqui la universidad europea persigue
una mayor presencia internacional y, en este caso con-
creto, la difusién del modelo universitario europeo se
manifiesta con mayor claridad. En efecto, sobre la base
de una politica de reconocimiento reciproco, de respeto
por las respectivas tradiciones académicas y culturales,
y de la necesidad de alcanzar un beneficio mutuo, hay
una referencia explicita a la voluntad de compartir la
experiencia europea en materia de reforma de la edu-
cacion superior —las alusiones directas al proceso de
Bolonia no necesitan ulteriores comentarios—, en ma-
teria de transferencia del conocimiento bajo la forma de

74 URV 2005: 12-13.
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innovacion y en materia de cooperacion con la indus-
tria’®.

En las dos declaraciones anteriores estaba recogida la
urgencia de incrementar la competitividad del sistema
universitario por las crecientes demandas de las socie-
dades en las que se implanta’®. La propia naturaleza de
ambos documentos hacia desaconsejable recoger el
otro motivo principal por el que aplicarse en este objeti-
vo: la competencia en aumento que la propia reforma
del sector promueve dentro del mismo. Ya en el afio
2001, en el contexto de la constitucién oficial de la EUA,
M. O'Mahony habia afirmado sin vacilaciones la conve-
niencia de que las instituciones de educacion superior
europeas estrechasen ligamenes con sus homaologas
latihnoamericanas con el fin de poner algun freno a la
penetracion del sector estadounidense en aquella &rea
geogréfica’. Y las universidades europeas son muy
conscientes de que, a pesar de una firme apuesta por
un modelo de reforma a la europea, basado en la
cooperacion y el mutuo reconocimiento, la competencia
es un resultado inevitable. Competencia creciente a
escala intercontinental, europea, nacional, regional,
pero incluso se pronostica también una competencia
surgida en el seno de cada una de las instituciones.
Una competencia que se extiende a todas las funciones
gue les son propias: competencia en los servicios a la
sociedad —el mencionado «tercer papel»—, compe-
tencia en el campo de la educacién superior, y compe-
tencia en el sector de la investigacion, la Unica faceta en

5 EUA 2006e: 1-2. Dicha voluntad se presenta todavia mas explicita
si cabe en un acuerdo anterior, firmado por el CUIB y la EUA. Cf. EUA
2004c: 2-3.

76 EUA 2006€: 1; URV 2005; 12.

7T O'MAHONY 2001: 62.
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la que me detendré en estas Ultimas notas del presente
trabajo.

El riesgo de una brecha insalvable en el sector europeo
de investigacion es una realidad que la EUA no ha es-
condido en ningin momento. Bien al contrario, en la
documentacion publicada sobre el presente y el futuro
del sector ha constituido un tema recurrente. De nuevo,
en los textos de D. Ward el ejemplo estadounidense
reaparece como una posibilidad de futuro: del conjunto
de instituciones de educaciéon superior de este pais,
menos de cien estan en disposicion de mantener una
politica integral en materia de investigacion, a las que
podrian afiadirse otras ciento cincuenta universidades
prominentes; el resto se halla por debajo del umbral de
competitividad necesario’®. El panorama europeo no
parece ser muy halagiiefio a juzgar por lo que ya se
conoce. El informe Trends IV sefialaba que, todavia en
2005, las pocas instituciones de educacién superior que
recogian en sus planes estratégicos una seria conside-
racion del mercado internacional de investigacion esta-
ban emplazadas en el norte y noroeste de Europa’®. El
miSMo afo, en otro estudio promovido por la EUA se
subrayaba el lugar destacado del Reino Unido en la
transferencia del conocimiento a la industria y los bene-
ficios que eso reportaba a las universidades; mientras
que la mayor parte de las instituciones europeas se
hallaban todavia en una fase inicial en la implantacion
de politicas similares®’. En total consonancia habria
que recordar aquel fatidico indicador segun el cual la
mayor parte de los paises de la Union presentaban una
inversion en el sector atin por debajo del 1% del PIB.

78 \WARD 2004: 31; WARD 2005: 36.
"9 REICHERT; TAUCH 2005 37-38.

80 CONRATHS; SMIDT 2005: 26.
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La voz de alarma llegbé desde la propia EUA en un
momento en que Bruselas daba un nuevo impulso a
sus politicas de estimulo de la investigacién: se corria
un peligro cierto de que, en aras de un cumplido reco-
nocimiento de la excelencia investigadora alli en donde
se hallase, se cayese en la perversién de la propia poli-
tica europea. Si la finalidad era impulsar la construccién
de una Europa fuerte en materia investigadora, la con-
centracion de fondos en un numero cada vez mas limi-
tado de instituciones provocaba efectos indeseables®:.
El riesgo de que las nuevas politicas favorecieran las
universidades més fuertes, que se produjeran marca-
dos desequilibrios en la movilidad de investigadores —
masivas fugas de cerebros intraeuropeas— y, en su-
ma, que todo ello generase mayores desigualdades
socioecondmicas entre los paises de la Unién, movio a
la EUA a plantear una revision de la politica europea
sobre la materia®. El objetivo no debia consistir en
incrementar la excelencia investigadora sin mas, sino
en que un mayor nimero de universidades y paises
europeos alcanzasen ese umbral de excelencia. En
esa linea se orientaron sus llamamientos a que el Eu-
ropean Research Council tuviera en cuenta el principio
de equidad para proceder a la redistribucion de fondos
en las regiones europeas menos desarrolladas, y que
dicha medida fuese acompafiada por partidas presu-
puestarias adicionales para el desarrollo de las infraes-
tructuras investigadoras en esas regiones. Naturalmen-
te, la conclusion de este lance esté por llegar.

La competencia interna por los recursos y por situarse
en los lugares avanzados de las prioridades de la insti-
tucion tampoco es un descubrimiento. Cualquier miem-
bro de la comunidad universitaria que lleve algin tiem-

81 BORIKSTRAND 2005: 60; EUA 2003b: 4; EUA 2004a: 2.

82 EYA 2003a: 2: EUA 2004a: 4; EUA 2004b: 3.
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po vinculado a la institucion se habra percatado de co-
mo algunas facultades y departamentos han visto con-
gelados e incluso disminuidos sus presupuestos. El
asunto de la desigual consideracion que padecen las
ciencias sociales y las humanidades respecto a sus
primas lejanas, las «ciencias puras», ha dejado hace
mucho tiempo de ser motivo de conversacion ligera,
para suerte de todos. Pero un incremento de la compe-
tencia entre facultades y departamentos que comparten
inclusive un mismo aire de familia podria ser una reali-
dad a corto plazo. En el afio 2002, J. Davies habia rein-
cidido —la cosa no cogia a ninguno a contrapié— en el
hecho de que el avance de las reformas traeria consigo
indefectiblemente tal circunstancia®. En efecto, no pa-
rece verosimil suponer que las crecientes presiones
externas que se ejercen sobre la universidad no tengan
su correlato en el seno mismo de la institucion. No pa-
rece facil defender que en un nuevo paisaje caracteri-
zado por una competencia por los recursos financieros
—publicos y privados—, por la necesidad de rendir
detalladas cuentas sobre los compromisos adquiridos y
los resultados obtenidos, por la tendencia generalizada
a establecer directrices y procedimientos para el segui-
miento, evaluacion y garantia de la calidad, por el inte-
rés que despierta el impacto de cada una de sus activi-
dades en la sociedad, por la apuesta por la cultura de la
excelencia —y la relacion podria ser interminable—, los
intestinos de la institucién podrian restar incolumes, a
salvo de tanta responsabilidad. Los contratos-programa
internos no son una moda pasajera, y a medida que la
nueva gestion estratégica de la mision institucional se
asiente los cambios seran mas y més palpables. En lo
gue a la investigacion universitaria se refiere, todo el
mundo sabe que aquellas tendencias vistas a escala
europea de establecer prioridades estratégicas y secto-

83 DAVIES 2002: 14.
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res preferentes por su impacto en el desarrollo econo6-
mico de la sociedad del conocimiento ya han sido tras-
ladadas a las universidades, y de esto no hace preci-
samente cuatro dias. No hay disciplina —ninguna—
gue no deba repensar su propia tradicion, que no deba
replantearse su finalidad y que no deba reabrir un dia-
logo respecto a su compromiso con la sociedad y esta-
blecer lineas de trabajo preferentes. Por lo que me toca,
pienso particularmente en las ciencias sociales y las
humanidades. Por fortuna, esto también involucra al
conjunto de la comunidad académica y, por fortuna
también, nuestros ojos asistiran al cambio que ya esta
en marcha.
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Resumen

El contenido del articulo se centra en la conversién de los estudios de Bellas Artes al Espacio
Europeo de Educacién Superior. Este proceso llega a su ultimo tramo con el encargo a las
universidades de proponer su mapa de titulaciones y elaborar sus correspondientes planes de
estudios. Por eso, es conveniente analizar el corpus normativo estatal desplegado a lo largo

de este periodo: en él se pone de manifiesto el rumbo, los ritmos y los criterios que lo han
conducido.

La singularidad de las ensenanzas artisticas superiores plantea el reto afiadido de la clarifica-
cion actual del disefio de nuevas propuestas de futuro. En el seno de los estudios de Bellas
Artes, el proceso ha supuesto un cambio en el modo de enfrentarse a la reforma de los planes
de estudios, poniendo al alumno en su centro y valorando especialmente las competencias y
los perfiles profesionales. Los primeros resultados han sido los libros blancos de la ANECA,;

textos de referencia en la justificacion de los posibles futuros Grados de Bellas Artes, Disefio
y Conservacion-Restauracion.

Palabras clave: Bellas Artes, especialidades, Grados, libros blancos, planes de estudio.

Abstract

This paper focuses on the adaptation of Fine Arts studies to the European Higher Education
Area. The current stage is characterised by the proposals of degree maps and its correspon-
ding curricula which has to be promoted by the universities. For this reason, it is useful to analy-

se the national laws and regulations formulated throughout this period. This legal framework
reflects the trends, pace and criteria which have led it.

The particularities of the higher arts education establish the added challenge of clarifying the
design of the new proposals to the future. Inside the Fine Arts studies, the process has entailed
a change in the way of coping with the reform of curricula. The student is now at the centre of

education, and competences and professional profiles must be specially taken into account.
The first results have been the ANECA's white books, fundamental references in order to justify
the future Bachelor-level degrees of Fine Arts, Design and Conservation-Restoration.
Keywords: Fine Arts, specializations, Bachelor-level degrees, white books, curricula.
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1. De la Declaraciéon de Boloniaala LOUy su
desarrollo

El proceso que arranca en 1998, con la Declaracién de
La Sorbona y que se concreta en la Declaracién de
Bolonia de 1999, de construccién del Espacio Europeo
de Educacion Superior, inicia su Ultima andadura coin-
cidiendo con la elaboracion de los planes de estudios
de los titulos de grado que reemplazaran las ensefian-
zas actuales de nuestra universidad.

La Declaracion de Bolonia insta a los estados miem-
bros de la Unidn Europea a implantar en sus paises un
sistema de titulaciones comprensible y comparable,
basado en dos niveles principales, estableciendo un
sistema comun de créditos para fomentar la comparabi-
lidad de los estudios, fomentando la movilidad, impul-
sando y promoviendo la cooperacion y la dimension
europea de la educacion.

Sin embargo, no es hasta 2001, con la aprobacion de la
LOU*, cuando nuestro pais se incorpora a ese reto
europeo. Los articulos 87 y 88 del Titulo XlIl de esta ley
recogen las primeras claves de la integracion de nues-
tra ensefianza superior al espacio europeo, que se
resumen en el compromiso de reformar o adaptar las
modalidades ciclicas de las ensefianzas y los titulos
oficiales, en establecer las normas necesarias para que
la unidad de medida del haber académico sea el crédito
europeo Y, en la inclusion del suplemento europeo al
titulo en las titulaciones oficiales expedidas por las uni-
versidades. Asimismo, se garantiza el fomento de la
movilidad de los estudiantes.

En coherencia con lo previsto en su articulado, el Minis-
terio de Educacion, Cultura y Deporte presenta en fe-

! LEY ORGANICA 6/2001: 49400

brero de 2003 el «Documento-Marco» de «La integra-
cion del sistema universitario espafiol en el espacio
europeo de ensefianza superior», que remite al Conse-
jo de Coordinacién Universitaria, como maximo érgano
consultivo y de coordinacion del sistema universitario,
convirtiéndose en el primer texto sobre el que se fun-
damentarian las normas juridicas posteriores promul-
gadas por el gobierno del Partido Popular.

Este documento preveia que el calendario de extincién
de los actuales planes de estudios no deberia superar
en ningun caso el 2010, asumiendo en su integridad el
sistema de créditos ECTS?, definido como la «unidad
de valoracién de la actividad académica en la que se
integran las ensefianzas tedricas y practicas, asi como
otras actividades académicas dirigidas y el volumen de
trabajo que el estudiante debe realizar para alcanzar los
objetivos educativos», y dejando abierto el volumen
total del nimero de créditos de los grados, presentando
dos alternativas, una de 180y otra de 240 ECTS.

El disefio de esos futuros grados permite cierta diversi-
ficacion que debe promoverse desde las distintas uni-
versidades. No obstante, no se contempla ni se permite
el reconocimiento ni el reflejo en el titulo de las especia-
lidades.

Ademas, el Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte
interpreta que para «racionalizar» la integracion de
nuestras ensefianzas superiores al EEES la definicién
del nuevo catalogo de titulos de «primer nivel» (grados)
debe partir del actual, aunque disminuyendo su nimero
final.

2 European Credit Transfer System.
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2. La ensefanza de las Bellas Artes desde la
LRU ala ANECA

Desde su transformacién de Escuela Superior de Bellas
Artes a Facultad en 1978° y la modificacion y aproba-
cion del segundo plan de estudios de 1982*, los estu-
dios de Bellas Artes de la Universidad de Barcelona
habian ofrecido distintas especialidades, incluidas y
reflejadas en sus titulos oficiales.

A partir de la LRU®, los planes de estudio deben adap-
tarse a ese texto y las especialidades vienen a ser susti-
tuidas por los itinerarios curriculares de especializacion.
En el caso de la Facultad de Bellas Artes de la Univer-
sidad de Barcelona, la Ultima promocién con especiali-
dad y la primera con itinerario coincidieron en la finaliza-
cion de sus estudios en el curso 1998.

A partir de entonces y hasta nuestros dias, los itinera-
rios curriculares de especializacion que ofrece nuestra
ensefianza son los de Dibujo, Pintura, Escultura, Ima-
gen, Disefio, Grabado, Educacién Artistica y Conserva-
cion-Restauracion.

La no inclusion en el titulo del itinerario curricular supo-
ne, no sélo un problema semantico sino, en muchos
casos, una pérdida de la visibilidad de los estudios rea-
lizados y una dificultad afiadida de acreditarse ante los
posibles empleadores. Repercusion negativa en cuanto
a la acreditacion de la formacion que ha resultado es-
pecialmente perjudicial en el caso de los estudios de
Conservacion-Restauracion.

¥ DECRETO 983/1978: 11319.
* ORDEN 30 de julio de 1982: 30617.

> LEY ORGANICA 11/1983: 24034.

Con la aplicacion de los criterios del Documento-marco
de 2003, esta situacion se agrava, y suscita un debate
en el seno académico de la facultad en el que debe
responderse a cuestiones tales como ¢qué ocurrira si
los distintos itinerarios son subsumidos dentro de los
estudios generales de Bellas Artes y, consiguientemen-
te, se desvanece su especificidad?

En el mencionado texto de febrero de 2003 se concreta
gue el disefio de las titulaciones de Grado debera
hacerse en funcion de unos perfiles profesionales «con
perspectiva nacional y europeax, de lo que se interpreta
gue un grado puede ser sindénimo de profesion. Por
tanto, ¢,cuantas profesiones contiene, implicita o explici-
tamente, la ensefianza de Bellas Artes? Esos perfiles
profesionales, ¢estan suficientemente definidos como
para constituir grados independientes? ¢Los grados
futuros pueden ser una traduccion literal de los itinera-
rios actuales? ¢ Algunos de ellos pueden ser un Master
de especializacion? ¢Cudles de ellos pueden formar
parte del futuro grado de Bellas Artes?

La respuesta a esas preguntas significo diferenciar los
iinerarios de especializacion que conforman el grueso
de la creacion artistica y que incluyen las tradicionales
especialidades de Dibujo, Pintura y Escultura —a las
gue se afiade Grabado e Imagen— del resto.

Se resolvid que el de Educacion Atrtistica, por su cariz
de iniciacién a la docencia en secundaria y bachillerato,
podria formar parte del Master futuro que debera susti-
tuir el actual Curso de Adaptacion Pedagdgica (CAP).

En cuanto a Disefio y Conservacion-Restauracion, la
existencia de estudios y escuelas superiores fuera de la
universidad ha sido determinante en la conformacion de
la situacion actual, mediatizando asimismo las posibles
acciones a emprender en el futuro. Se barajaron dos
estrategias extremas y contrarias. La primera abogaba
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por la desaparicién de esos estudios de la universidad,
mientras que la segunda reclamaba tomar la iniciativa
para que esa formacién sea netamente universitaria.

La apuesta clara por reivindicar las funciones propias
de la universidad, sin limitaciones, como es su compe-
tencia en la educacion superior, se traslada a los cen-
tros donde se imparten la ensefianza de Bellas Artes y
los itinerarios de especializacion aludidos.

Se participa del acuerdo alcanzado en la Facultad de
Bellas Artes de la Universidad de Barcelona al resto de
facultades de Bellas Artes del Estado y se acuerda
presentar un proyecto de Disefio de Planes de Estudio
y Titulos de Grado del Programa de Convergencia Eu-
ropea, dentro de la Il convocatoria de ayudas de la
Agencia Nacional de Evaluacion y Acreditacion (ANE-
CA). Dicho proyecto fue coordinado por la Facultad de
Bellas Artes de la Universidad de Barcelona y en él se
incluyeron tres proyectos de Grado: Bellas Artes, Dise-
fio y Conservacion-Restauracion. La propuesta fue
aprobada por la ANECA en diciembre de 2003, asu-
miendo la Dra. Anna Calvera la coordinacion de la tota-
lidad del proyecto, ademas de la del titulo de Disefio. El
Dr. Josep Cerda fue el responsable del proyecto de
titulo de Grado en Bellas Artes, recayendo en el autor
de este articulo la coordinacion del disefio de Grado en
Conservacion y Restauracion de Bienes Culturales.

El proyecto de disefio de cada titulacion se convertia
para nuestras facultades en el primer ensayo de la
transformacion de nuestras ensefianzas de acuerdo
con los parametros de calidad que se exigirian en el
futuro a los nuevos titulos de Grado, acordes con el
Espacio Europeo de Educacién Superior.

Un plan de trabajo, desglosado en catorce puntos, que
entrafiaba las siguientes actividades:

e El andlisis de la situacion de los estudios corres-
pondientes en Europa y la seleccién de aquel o
aquellos que se pudiesen tomar como referentes.

e La busqueda de informacion respecto a la oferta, la
demanda vy la insercion laboral de nuestros titula-
dos, tanto en la Universidad como en las Escuelas
Superiores.

e La determinacion del perfil o perfiles profesionales
de nuestros titulos.

e La valoracién de las competencias transversales
del perfil o de esos perfiles profesionales, la enume-
racién de sus competencias especificas y de su
clasificacion, ademas de su valoracién y contraste
por parte de las asociaciones y colegios profesiona-
lesy, finalmente,

e La definicion de los objetivos de los titulos, su es-
tructura, su distribucion en horas ECTS y la deter-
minacién de los criterios e indicadores de evalua-
cion para garantizar la calidad del mismo.

La enumeracién de los perfiles profesionales propues-
tos demandaba una definicibn de sus competencias
transversales (genéricas) y especificas. Para ello, se
remitié a los diferentes protagonistas de las actividades
de Bellas Artes, Disefio y Conservacion-Restauracion
—académicos, graduados y empleadores—, un cues-
tionario de competencias genéricas, idénticas para to-
dos los perfiles profesionales, propuesto por la ANECA
y que siguié el modelo del proyecto Tuning.

Asimismo, se elaboraron sendos cuestionarios sobre
competencias especificas que se remitieron a los distin-
tos colectivos implicados para su valoracion y contraste
con la experiencia académica y profesional de los titu-
lados. De ese modo se pudo completar la definicion de
la formacion disciplinar y profesional de cada ambito;
una informacion que resulté fundamental en la elabora-
cion de la estructura general de cada titulo de Grado,
pudiendo concretarse sus contenidos comunes tedricos

49

OBSERVAR 2007. 1, 46-55

ISSN: en tramite

www.observar.eu



Salvador Garcia Fortes

Los estudios de Bellas Artes...

e instrumentales, obligatorios y optativos, asi como su
distribucion en horas de trabajo del estudiante.

Este elemento novedoso, el de las competencias, resul-
ta esencial en la definicién de una profesion y del titulo
al cual se asocia, siendo la base sobre la que se estruc-
turan los nuevos planes de estudios, donde esas com-
petencias se traducen en modulos, materias y, final-
mente, en asignaturas.

Una vez finalizado, el proyecto se remitié a la ANECA el
15 de junio de 2004. En seis meses escasos se puso a
prueba la capacidad de solicitar y aunar voluntades con
un mismo objetivo, coordinando los dmbitos académi-
cos, profesionales y de empleadores, modulando el
debate y recogiendo y elaborando la informacién solici-
tada, segun el estricto formato exigido por la Agencia de
Calidad. A partir de este momento y tras su evaluacion
positiva por ese organismo, fue publicado como libro
blanco, incluyendo los tres Grados propuestos: Bellas
Artes, Disefio y Conservacion-Restauracion.

Desde entonces, las ensefianzas y los centros universi-
tarios sélo debian esperar las pautas del Ministerio para
comenzar a trabajar en los nuevos planes de estudios,
acordes con el Espacio Europeo de Educacion Supe-
rior.

No obstante, seguia vigente el Documento-Marco de
2003 en el gue se propiciaba la disminucion del actual
Catalogo de titulos. Criterio del Ministerio que no augu-
raba una resolucion favorable a la solicitud de diversifi-
car en tres futuros Grados la actual licenciatura de Be-
llas Artes, sobre todo si se cuestionaban titulos ya exis-
tentes como el de Historia del Arte o los de algunas
Filologias. La amplia contestacion desde el mundo
académico, estudiantil y profesional a la iniciativa, to-
mada como propia por la nueva titular del Ministerio,
parece haber resuelto ese escollo.

3. Las ensefanzas artisticas superiores: entre
laLOEylaLOU

La existencia de ensefianzas artisticas superiores fuera
del marco estricto de los estudios universitarios, como
se comenté anteriormente, representa una dificultad
afiadida al proceso de reforma. La LOGSE®, en sus
articulos 48 y 49, definia como ensefianzas de régimen
especial, entre otras, las de Disefio y Conservacion y
Restauracion de Bienes Culturales, con equivalencia a
Diplomado Universitario.

En consecuencia, la formacion en Disefio y en Conser-
vacion-Restauracion se duplica, como especialidad o
como itinerario, dentro de la ensefianza de Bellas Artes,
y como equivalente a Diplomatura en el &mbito no uni-
versitario.

La LOE’, que sustituye a la LOGSE, contiene un capi-
tulo, el IV (articulos 45-58), dedicado exclusivamente a
las ensefianzas artisticas, en el que se diferencia entre
las elementales y profesionales de musica y danza,
ensefianzas profesionales de artes plasticas y disefio y
las ensefianzas artisticas superiores. En este Ultimo
grupo se incluyen los estudios superiores de musica y
danza, las ensefianzas de arte dramatico, las ensefian-
zas de conservacién y restauracion de bienes culturales
y los estudios superiores de artes plasticas y disefio.

Dicha ley determina que «los alumnos que superen
estos estudios obtendran el titulo Superior de Conser-
vacion y Restauracion de Bienes Culturales, que sera
equivalente a todos los efectos al titulo universitario de
Diplomado o el titulo de Grado equivalente» (articulo
56.2.), «los estudios superiores de artes plasticas |[...],

® LEY ORGANICA 1/1990: 28927.

" LEY ORGANICA 2/2006: 17158.
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conduciran al titulo Superior de Artes Plasticas en la
especialidad que corresponda, que sera equivalente a
todos los efectos al titulo universitario de Diplomado o el
titulo de Grado equivalente» (articulo 57.3.) y que «los
estudios superiores de disefio conduciran al titulo Supe-
rior de Disefio [...], que sera equivalente a todos los
efectos al titulo universitario de Diplomado o el titulo de
Grado equivalente» (articulo 57.4.). También establece
que «los estudios superiores de [...] conservacion y
restauracion de bienes culturales [se cursaran] en las
escuelas superiores de conservacion y restauracion de
bienes culturales, los estudios superiores de artes plas-
ticas en las escuelas superiores de la especialidad co-
rrespondiente y los estudios superiores de disefio en las
escuelas superiores de disefio» (articulo 58.3.), con-
templandose la posibilidad de que se oferten estudios
de postgrado en los centros de ensefianzas artisticas,
conducentes a titulos equivalentes, a todos los efectos,
a los titulos universitarios de postgrado (articulo 58.2.).

Asimismo, la LOE contempla la posibilidad de que «las
Comunidades Auténomas Y las universidades de sus
respectivos ambitos territoriales [puedan] convenir for-
mulas de colaboracién para los estudios de ensefian-
zas artisticas superiores reguladas en esta Ley» (articu-
lo 58.4.) y que las «Administraciones educativas [fo-
menten] convenios con las universidades para la orga-
nizacion de estudios de doctorado propios de las ense-
fianzas artisticas» (articulo 58.5.).

La redaccién de estos articulos relega a la universidad
a un papel secundario respecto de estos ambitos de
formacion, limitando sus competencias e impidiendo
proponer dos de los Grados incluidos en el libro blanco
de la ANECA, el de Disefio y el de Conservacion-
Restauracién. Restriccion ineludible que enlaza con el
articulo 9.4. del Real Decreto 55/2005, de 21 de enero,
por el que se establece la estructura de las ensefianzas
universitarias y se regulan los estudios oficiales de Gra-

do. En este texto, todavia en vigor, se dispone que «no
procedera establecer un titulo universitario oficial de
Grado cuyos contenidos formativos coincidan sustan-
cialmente con los de otro titulo oficial>.

Conscientes de la oportunidad Unica que brinda el pro-
ceso de construccion del Espacio Europeo de Educa-
cidn Superior, el colectivo de profesionales, académicos
y administraciones que velan por el Patrimonio se re-
unieron en Madrid, en la sede del Museo del Traje, el
19 de febrero de 2005. En dicho encuentro se redact6
el Documento de apoyo al establecimiento de un titulo
universitario oficial de Grado en Conservacion-
Restauracion y constituy6 una plataforma para su con-
secucion. Dicha plataforma llevo su voz a la Secretaria
de Estado de Universidades e Investigacion y a la Se-
cretaria General de Educacion; los dos estamentos del
Ministerio de Educacion y Ciencia competentes en la
materia.

En sendas entrevistas de 23 de mayo y de 29 de junio
de 2005 se trasladaron a la Sra. Carmen Ruiz-Rivas
Hernando, Directora General de Universidades, y al Sr.
José Luis Pérez Iriarte, Director General de Educacion
Profesional e Innovacién Educativa, respectivamente,
las preocupaciones del sector ante la redaccion del,
entonces, anteproyecto de Ley de Educacion, en rela-
cibn con las Ensefianzas Artisticas Superiores, y se
propuso un conjunto de enmiendas que posibilitasen:

e La unificacion de las ensefianzas superiores de
Conservacion-Restauracion dentro de mismo ambi-
to de formacion, integrando los recursos académi-
cos existentes, de modo que puedan coordinarse
de forma secuenciada los objetivos correspondien-
tes al Grado y Postgrado, de acuerdo con las nece-
sidades y competencias que se derivan del ejercicio
profesional, mejorando asi la calidad de las mis-
mas.
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e Su imparticién dentro de la Universidad; ambito
donde se desarrollan la formacién y la investigacion
del resto de disciplinas que trabajan con el patrimo-
nio y con las que se comparten experiencias en
formacion, investigacion y en el ejercicio profesional
—arquitectos, historiadores, historiadores del arte,
arquedlogos, archiveros y bibliotecarios, quimicos,
bidlogos, gedlogos. Esta imparticion permitiria el
trabajo intesdisciplinar e incidiria en un mayor reco-
nocimiento profesional.

e Laintegracion de las Escuelas Superiores de Con-
servacion en la Universidad, adaptando el actual
marco normativo gque las regula y la consiguiente
incorporacion del grado en Conservacion y Restau-
racion al Catalogo de Titulos Universitarios.

e El reconocimiento oficial de que la Conservacion-
Restauracion del Patrimonio como profesion regu-
lada, como esta sucediendo en otros paises del en-
torno.

La logica ministerial defendia que con la LOE se coro-
naba el trabajo iniciado en la LOGSE, al transformar la
«equivalencia a Diplomatura» en «equivalencia a Gra-
do», otorgando asi a la formacion de Disefio y Conser-
vacion-Restauraciéon el maximo estatus posible. Ante la
misma se plantearon argumentos contrarios a perpe-
tuar la duplicidad formativa sufrida a lo largo de los Ulti-
mos afios y Sus perniciosas consecuencias tanto para
el ejercicio profesional como para la conservacion del
patrimonio.

Inspirada en estas reivindicaciones, la redaccion final de
la LOE incluye una adicional, la vigésimosegunda, de
«Transformacién de ensefianzas» con el redactado
siguiente: «En el supuesto de que en el proceso de
ordenacion de la ensefianza universitaria se definieran
en el futuro titulos que correspondan a estudios regula-
dos en la presente Ley, el Gobierno, previa consulta a
las Comunidades Auténomas, podra establecer el opor-

tuno proceso de transformacion de tales estudios». Una
puerta que abre un posible proceso de transformacion
de los actuales estudios superiores LOE a ensefianzas
universitarias, en el que bien podrian integrarse los de
Conservacion-Restauracion y los de Disefio.

4. La clarificacion del marco normativo

El desarrollo normativo del MEC respecto a la ordena-
cion de las ensefianzas universitarias, estancado en
2005 con los reales decretos 55 y 56 de Grado y Post-
grado®, se ha acelerado desde la publicacion de la LOE
y el cambio de titular del Ministerio.

Asi, el 26 de septiembre de 2006, se publica la Pro-
puesta de organizacion de las ensefianzas universita-
rias en Espafia, a la que seguira la Propuesta de direc-
trices para la elaboracion de los titulos universitarios de
Grado y Master, de 21 de diciembre de 2006, y su
Anexo, de 15 de febrero de 2007; un proceso normativo
gue culmina con la modificacion de la LOU de 2001 por
un nuevo texto, la Ley Orgéanica 4/2007, de 12 de abril,
de Universidades y la propuesta de Real decreto por el
qgue se establece la ordenacién de las ensefianzas
universitarias oficiales, de 26 de junio de 2007.

Todos ellos son documentos que recogen las lineas
maestras de la nueva organizacion de las ensefianzas
universitarias en Espafia, estableciendo la estructura
general de las ensefianzas de Grado, Master y Docto-
rado, las directrices de los titulos, los planes de estudio,
su ordenacion, verificacion y acreditacion, el registro de
universidades, centros y titulos, asi como el calendario
previsto.

8 REAL DECRETO 56/2005: 2846.
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La rigidez inicial con la que se interpretd la adaptacion
de nuestro pais al Espacio Europeo de Educacion Su-
perior se ha ido transformando en un alto grado de
flexibilidad que se concreta en la potenciacién de la
autonomia de las universidades, al tiempo que aumen-
ta la exigencia de rendir cuentas sobre el cumplimiento
de sus funciones. En efecto, las lineas maestras reco-
gidas en la LOU podrian sintetizarse en:

e Reservar la competencia del Ministerio en el disefio
de las directrices genéricas de los diferentes nive-
les: Grado, Master y Doctorado.

e Reconocer la autonomia de las universidades, de
modo gue sean éstas las que propongan los titulos
ofrecidos, en coherencia con aquellas directrices
del MEC.

e Trasladar a las Comunidades Autbnomas la com-
petencia de su aprobacion.

e Sustituir el actual Catélogo de titulos, por el Registro
de Universidades, Centros y Titulaciones; entidades
y expediciones que deberan ser evaluadas y acre-
ditadas.

La eliminacién del Catalogo y su sustitucion por el Re-
gistro significa sustituir una vision estética, reducida y
cerrada de la oferta universitaria, por otra dindmica. El
miedo a la «inflacion» de titulos tiene su mecanismo
propio de regulacién que no es otro que la acreditacion
permanente de su calidad.

En cuanto al borrador de Real Decreto de 26 de junio,
su positiva acogida por parte del Consejo de Universi-
dades augura una redaccion final muy similar a la ya
existente. Veintinueve articulos, cinco disposiciones
adicionales, cuatro disposiciones transitorias, una dis-
posicion derogatoria, tres disposiciones finales y tres
anexos, estructuran las ensefianzas universitarias de
Grado, Master y Doctorado.

El texto no s6lo determina el marco en el cual proponer
un plan de estudios, sino que detalla el perfil del perso-
nal académico necesario para la implantacién de un
titulo oficial, asi como el sistema de garantia de la cali-
dad y el calendario de implantacion.

La discusiéon del nimero de créditos del Grado ha sido
zanjada definitvamente, estableciéndose un comudn
denominador de 240 ECTS.

Cada Grado lo ser4 por una de las cinco Ramas de
Conocimiento propuestas, en el caso de Bellas Artes la
de Artes y Humanidades. De ésta se deberan progra-
mar 36 créditos, de los 60 totales de formacion basica.
Los 24 restantes se vincularan a las materias de las
otras cuatro (Ciencias, Ciencias de la Salud, Ciencias
Sociales y Juridicas y la de Arquitectura e Ingenieria).

Las materias de formacion basica y la obligacion de
realizar un trabajo de fin de Grado, con una horquilla
gue puede oscilar entre los 6 y los 30 créditos, son los
Unicos aspectos que el Ministerio considera de obligado
cumplimiento para todos los Grados. El resto depende-
ra de cada una de las propuestas que planteen y pro-
pongan las universidades para su aprobacion y registro.

Con el repertorio normativo a punto de concluir, la sin-
gularidad de nuestros estudios obliga a cotejar el texto
de la LOU y el proyecto de real decreto con el capitulo
IV de la LOE, para determinar la posibilidad de éxito de
los futuros Grados de Disefio y de Conservacion-
Restauracion, y su estrategia de resolucion.

Asi, el articulo 46.2. de la LOE recuerda que «la defini-
cion del contenido de las ensefianzas artisticas superio-
res, asi como la evaluacion de las mismas, se haran en
el contexto de la ordenacion de la ensefianza superior
espafiola en el marco europeo y con la participacion del
Consejo Superior de Ensefianzas Artisticas y, en su
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caso, del Consejo de Coordinacion Universitaria». A dia
de hoy, esa «ordenacion de la ensefianza superior
espafiola en el marco europeo» se materializa en el
mencionado borrador de real decreto, de 26 de junio.

Es por ello que la equivalencia «a todos los efectos al
titulo universitario de Diplomado o el titulo de Grado
equivalente» que establece el punto 2° del articulo 56, y
los puntos 3° y 4° del articulo 57 de la LOE, para los
futuro titulos Superiores de Conservacion y Restaura-
cion de Bienes Culturales, Artes Plasticas y Disefio, en
coherencia con el mencionado articulo 46.2. de la mis-
ma ley, obligaria a que el proceso de elaboracién del
plan de estudios de estos Grados, su estructura, los
protagonistas que intervienen, los referentes externos,
el sistema de garantia de la calidad, etc., cumpliese las
disposiciones que se establecen en el texto de 26 de
junio para la ordenacion, verificacion y acreditacion de
las ensefianzas oficiales de Grado impartidas por las
Universidades espariolas.

Por consiguiente, el proceso de consecucion de los
Grados de Conservacion y Restauracion y de Disefio
plenamente universitarios, aconsejaria que se tomase
el mencionado real decreto como base normativa para
la elaboracion de su Plan de Estudios, teniendo en
cuenta a todos los agentes implicados: el protagonismo
de las Escuelas Superiores y de las Asociaciones Pro-
fesionales radicadas en cada territorio, la autonomia
universitaria, las competencias de los Gobiernos Auto-
nomos, asi como el papel evaluador del Consejo de
Universidades en coordinacion con —en este caso— el
Consejo Superior de Ensefianzas Artisticas.

Esto Ultimo, siguiendo el procedimiento establecido en
la  disposicion adicional tercera del real decreto
365/2007, por el que se regula ese Consejo Superior de
Ensefianzas Artisticas, donde se explicita que «la orde-
nacion de las ensefianzas artisticas superiores garanti-

zard la coordinacién de las funciones del Consejo Su-
perior de Enseflanzas Artisticas con las propias del
Consejo de Coordinacién Universitaria», para la aplica-
cion de las previsiones contenidas en el reiterado articu-
lo 46.2. de la LOE.

5. Septiembre 2007: hoy empieza todo

La Universidad de Barcelona, en su mapa de Grados, y
la Facultad de Bellas Artes, en su Contracte-Programa
Académic-Docent, incluyen los tres Grados reivindica-
dos en los Libros Blancos de la ANECA. Proyectos que
se tomaran como referentes para la elaboracion de los
planes de estudios conducentes a la obtencion de esos
titulos de Graduado.

Segun el calendario de la UB, en septiembre comenza-
ra el proceso que, para los titulos oficiales que preten-
dan implantarse en el curso 2009-10, debera solicitarse
al Consejo de Universidades, con anterioridad al 31 de
enero de 2009.

A partir del curso 2010-2011 no podran ofertarse plazas
de nuevo ingreso para las actuales titulaciones, lo que
significa que las Ultimas titulaciones deberan estar ela-
boradas antes de enero de 2010.

Para las propuestas de Grado en Disefio y Conserva-
cion-Restauracion, las actividades meramente acadé-
micas deben venir acompafadas del acuerdo con las
asociaciones profesionales, las Escuelas Superiores de
Disefio y Conservacion-Restauracion y con acciones
ante los departamentos de Educacion y de Universida-
des del Gobierno de la Generalitat, por su competencia
compartida en esta materia.

Trabajo improbo, pero apasionante, que si es llevado a
buen puerto puede significar, sin lugar a dudas, la ma-
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yor transformacién vivida nunca por nuestra universi-
dad.
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Resumen

A menudo se acusa a los libros de texto escolares de transmitir una imagen falsa, peyorati-
va, de la Edad Media. Aunque semejantes reproches puedan parecer nuevos, las protestas
contra la hostilidad a la Edad Media, que rechazan el tépico del oscurantismo medieval, han
estado a la orden del dia durante los dos ultimos siglos. Sin embargo, es muy dificil encontrar
en los modernos libros de historia nada que justifique la acusacion de haber exagerado las
tinieblas medievales. En general, los historiadores modernos, tanto liberales como socialistas,
han mantenido una opinién favorable de las instituciones y la cultura medievales, llegando
incluso a encomiar la obra de la Iglesia como resguardo de la civilizacién, pero sin ocultar sus
aspectos irracionales y reaccionarios. Las acusaciones que Jacques Heers y Jeffrey Burton
Russell dirigen contra una presunta falsificacion de la historia medieval apuntan explicitamente
contra la influencia del darwinismo y el anticlericalismo, lo cual nos pone sobre la pista de sus
verdaderas motivaciones ideoldgicas.

Palabras clave: historiografia, historia medieval, planes de estudio, mito, anticlericalismo, se-
cularizacion.

Abstract

School text books are often accused of transmitting a false, pejorative image of the Middle
Ages. Although reproaches of this type may seem new, they have been very frequent during
the last two centuries. Nevertheless, it is very difficult to find in modern books of history so-
mething that justifies the accusation of having exaggerated the medieval darkness. In general,
liberal or socialist historians have maintained a favourable opinion of the medieval institutions
and culture. They have even praised the work of the Church as a safeguard of civilization, but
without attempting to hide its irrational and reactionary characteristics. The accusations made
by Jacques Heers and Jeffrey Burton Russell against a presumed falsification of medieval his-

tory go explicitly against the influence of “Darwinism” and “anticlericalism”; this awareness puts
us on the track of their true ideological motivations.

Keywords: historiography, medieval history, school curricula, myth, anticlericalism, secula-
rism.

56

OBSERVAR 2007. 1, 56-77 ISSN: en tramite

www.observar.eu



Alberto Luque Pendén

La historia medieval en las escuelas...

Es universal el vicio de renovar periddicamente las opi-
niones generales sobre una materia docente, de mane-
ra que podamos distinguirnos de nuestros abuelos por
un cierto nimero de diferencias tdpicas. Algunos de los
cambios asi operados son soélo aparentes: lo que a
menudo acontece no es en absoluto una revision critica
—Yya sea repentina o progresiva— de las ideas hereda-
das, sino un simple olvido. La aficion a la renovacion
esta naturalmente méas agudizada entre los intelectua-
les que entre las capas menos ilustradas de la pobla-
cion. A duras penas hay disciplina alguna en que el
deporte de la tabla rasa y la dialéctica fascinadora de la
innovacion no constituyan las vias mas seguras del
éxito efimero —y a veces también del éxito perdurable.
En la ensefianza, o mas exactamente en la serie histo-
rica de los planes de ensefianza, desde la escuela pri-
maria hasta la universidad, tenemos un territorio privile-
giado en el gue las renovaciones, reales o fingidas, se
dan de un modo explicito y diafanizado, institucionaliza-
do. El origen intelectual de los aggiornamenti pedagégi-
cos es casi siempre manifiesto y puede facimente vin-
cularse con la tarea de los investigadores mas activos
de cada época, es decir con las ideas cientificas gene-
ralmente aceptadas en cada momento!. Algunas ve-
ces, la causa principal de las revisiones metodolégicas
no es otra sino una lucha generacional por los puestos
de trabajo?®. Ni que decir tiene, las revisiones pedagégi-

1 No siempre, claro. Un ejemplo: actualmente podemos hallar en
muchos libros de texto un explicito reflejo de convicciones generaliza-
das que adecuadamente calificamos como «politcamente correctas»
(feministas, ecologistas, cultural-relativistas, etc.). El origen de estas
ideas dominantes puede vincularse a una produccién cientifica, pero
su expresion Ulima esta mediatizada por un proceso de divulgacion
lleno de malentendidos y de distorsiones ideolégicas.

2 Dos ejemplos ya célebres: el de la «<matematica moderna» y el de la
«geografia cuantitativa», bien expuestos en su momento, respectiva-
mente, en sendos ensayos de Peter J. Taylor y Morris Kline (TAY-
LOR 1976 y KLINE 1973).
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cas pueden también estar sometidas a la influencia de
modas culturales de naturaleza diversa.

Los motivos de malestar forman siempre una pequefia
parte de la practica de toda disciplina. Pero los historia-
dores docentes, y en particular los medievalistas, tienen
muchos mas motivos para estar satisfechos que para
estar decepcionados de sus logros y su influencia. Con
todo, también se producen quejas contra errores imagi-
narios. Quiero aqui llamar la atencién sobre una pe-
quefia fraccién de las manifestaciones de insatisfaccion
gue planean siempre como un espectro sobre las dis-
cusiones metodologicas y que tienen en las criticas a la
ensefianza su territorio privilegiado. En particular, exa-
minaré las muy reiteradas suspicacias contra la presun-
ta divulgacion de una imagen deformada, peyorativa,
de la Edad Media en conjunto.

Las declaraciones revisionistas no se han dejado de
manifestar ni un minuto durante dos siglos, y no obstan-
te han sido siempre casi las mismas quejas. Una de
dos: o bien en este dominio no se ha producido nunca
el menor cambio (0 «avance», si se quiere), o bien se
ha clamado contra errores que no existian. La primera
posibilidad me parece absurda. Trataré de demostrar
gue se trata de la segunda: especialistas e idedlogos
han estado disputando durante dos siglos contra fan-
tasmas, o por motivos diferentes a los que explicita-
mente se han declarado. Procuraré poner de manifiesto
gue este permanente malestar, esta inextinguible sus-
picacia respecto a todo lo que haya de decirse sobre la
Edad Media no tiene su base ni en las investigaciones
de los eruditos, ni en la lucha generacional, ni tampoco
en las simplificaciones docentes, sino en un conflicto
mucho mas amplio, ni mas ni menos que el de la secu-
larizacién del mundo.

Comencemos, por afan de claridad, por el final, decla-
rando la conclusién a que llegaremos: la ensefianza de
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la historia medieval parece hoy muy satisfactoria, por no
decir casi impecable si se juzga por los libros de texto; y
mas aun: durante los dos dltimos siglos no ha habido
causas serias para lamentar lo que se ensefiaba ni
tampoco cémo se ensefaba. Las correcciones y modi-
ficaciones diversas que se han ido introduciendo en las
aulas han tenido en general el signo del mejor aprove-
chamiento de las diferentes facultades —y estrate-
gias— de aprendizaje: mayor 0 menor énfasis en la
ensefianza memoristica, en la didactica de catecismo o
en la recreacion imaginativa, en las fechas y aconteci-
mientos concretos o0 bien en las categorias filosoficas
de la historia universal, en los nombres de héroes o en
los arquetipos, en los hechos politicos o en los de orden
cultural y tecnolégico, en la historia local o universal, etc.
Es mas correcto decir que todos estos enfoques se han
explotado sucesiva o simultdneamente, y no que unos
hayan suplantado definitivamente a los otros. Todas las
posibilidades han estado presentes en la pedagogia de
los Ultimos dos siglos. Si ha habido una modificacion
con tendencia constante ha sido la de ir cargando el
peso tematico sobre los hechos del orden de las menta-
lidades, las costumbre, las formas de vida y la tecnolo-
gia, en lugar de los hechos de la historia dinéstica o
eclesiastica, y también la de ir aprovechando facultades
intelectuales distintas de la sola memoria, en un siem-
pre variable equilibrio entre las estrategias pasivas (ba-
sadas en la imitacion) y las activas (basadas en la ima-
ginacioén). Si hoy echamos una ojeada a los estantes de
historia medieval en la seccién infantil de alguna biblio-
teca publica, nos llamara la atencion la preeminencia
numérica de libros que tratan, por ejemplo, de los casti-
llos medievales o de los inventos de la misma época.
Esto concuerda con lo que ya recomendaba Ernest
Lavisse en 1884, recogiendo ideas muy compartidas
por los historiadores, filésofos y pedagogos de la épo-
ca®: no explicar fechas clave ni nombres de héroes,

3 LAVISSE 1885: 179-210. Un repaso a los principales escritos peda-
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sino rasgos generales de la cultura material e intelec-
tual, de las costumbres y la tecnologia. (No discutiré
ahora el peligro asociado a esta otra estrategia, a saber,
el de caer en el anecdotismo o el pintoresquismo, en
una visién enciclopédica, también hecha de datos no
suficientemente incardinados en una inteligencia dialéc-
tica de los procesos de evolucién social.)

No puede negarse que la historia medieval es extrema-
damente sensible a las manipulaciones o propésitos
ideoldgicos, pero esto no la distingue de la historia en
general; se trata incluso de una debilidad de casi todas
las disciplinas humanisticas, y a veces incluso las cienti-
ficas —quiza porque tampoco éstas pueden prescindir
totalmente de orientaciones de una indole no estricta-
mente légica, sino moral e incluso estética, 0 no pueden
siempre sustraerse a los condicionamientos econdémi-
cos. Ninguna ensefianza, ninguna disciplina puede
tener un fundamento y razén de ser en si misma; todas
son medios, Y los fines son dinamicamente modelados
por el tipo de sociedad en gue se desarrollan.

Es importante tener en cuenta que la historia no fue
considerada una auténtica disciplina —ni una asignatu-
ra— sino hasta finales del siglo XVIIl. Antes habia sido
un motivo secundario de reflexiones y una fuente mas o
menos ocasional —usada regularmente, pero no sis-
tematicamente— de ensefianzas y ejemplos para a la
teologia, la filosofia, la politica o la literatura. Una vez
institucionalizada la ensefianza de la historia, sus diver-
sas partes mantendran un equilibrio dindmico que res-
pondera vivamente a los intereses generados en la vida
civil. Si alguna pauta general podemos adivinar en su
evolucién es la de un progresivo aumento de los conte-
nidos modernos y contemporaneos respecto a los de la

gagicos de la época (de Jules Ferry, Jules Simon, Victor Duruy, Her-
bert Spencer, Alexander Bain...) nos persuadira de esta gran unidad
de criterio.
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historia antigua y medieval, que fueron muy predomi-
nantes al principio. Es decir, se trata de una evolucion
hacia un equilibrio razonable, de acuerdo con los senti-
mientos y formas de pensar de los hombres contempo-
raneos —y también de acuerdo con la cantidad de he-
chos remarcables y la demografia, es decir, con la pro-
porcion numérica de los hombres y los actos de la vida
moderna en relacion a los de tiempos pasados. Este
triunfo tardio de la historia contemporanea ya venia
implicitamente vaticinado en el momento en que la
misma historia antigua se convirtid en la ocupacion
intelectual mas importante o vertebradora de la cultura
moderna, que se podria definir sin exagerar como un
«pensar histéricamente». Cuando Gibbon escribia su
monumental Historia de la decadencia y ruina del Impe-
rio romano (1776-1788), el principal motivo de preocu-
pacion era aquello que podria ocurrirle a la nueva civili-
zacion europea. De alguna manera, el espiritu histori-
cista era el efecto de un interés, casi de una fascina-
cion, por el mundo contemporaneo, por la manera en
que vertiginosamente cambiaba el mundo y la historia
presente se convertia, muy sensiblemente, en «cosa
del pasado» —como el arte para Hegel— y al mismo
tiempo en clave para la comprension de toda la vida
humana y para la orientacion racional del futuro desa-
rrollo social®. Sin embargo, un oscuro presentimiento, o
incluso quizé una licida conciencia del peligro de clari-
videncia que aquello implicaba —para los privilegios de
algunas capas sociales— motivo la prolongacion ana-

4 La cuestion es mucho mas compleja y dialéctica, pero no es nece-
sario abordarla aqui. La afirmacion corriente de que el conocimiento
de la historia sirve para controlar el futuro es una auténtica bobada. En
rigor, no se trata del conocimiento de la historia, sino de su interpreta-
cion; no es en la historia objetivamente considerada (los hechos
registrados, como exempla) donde radica la capacidad de intervenir
racionalmente en la vida social, sino en la historia subjetivamente
considerada, o dicho de una forma mas esclarecedora, en la propia
reflexion critica sobre el pasado, que en muchos aspectos se va
volviendo indistinta de la reflexion sobre el presente.
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cronica de una historia providencial muy necesitada de
los temas medievales. (Es claro que no todos los gru-
pos sociales tienen el mismo interés en la revision criti-
ca de la historia; ésta se convierte asi, como disciplina,
en un campo de batalla ideoldgica.) Y va de suyo que
un uso grosero de la historia para fines politicos vigen-
tes puede optar por presentar la Edad Media como la
antitesis de una era deseable o bien por convertirla en
el origen y sostén de todo lo legitimo o sagrado.

1. Peso relativo de la historia medieval en los
planes educativos

Durante el siglo XIX la Edad Media consumia efectiva-
mente la mayor parte de las lecciones de historia. Este
privilegio en el seno de los planes de estudio era inevi-
table, porque era en la Edad Media, y no en la Antigle-
dad, donde podian hallarse los origenes —y por tanto
las legitimaciones, segun una estrategia argumental no
l6gica, pero si persuasiva— de las naciones modernas,
de su singularidad y su razon de ser. Pero los historia-
dores liberales advirtieron que era necesario justificar el
mundo moderno en términos de antitesis respecto al
pasado feudal, y de aqui que durante la segunda mitad
del siglo XIX se entablase una batalla para incrementar
el peso de la historia moderna y contemporanea, cuna
de las ideas burguesas y liberales que no tenian prece-
dentes medievales. Durante el siglo XX, una vez alcan-
zada la hegemonia del pensamiento liberal®, se ensay6
lo contrario, fortalecer el papel de la historia medieval,
pero ya bajo una oOptica que contemplaba con mucha
prudencia el uso ideolégico del relato de los hechos
pasados. No obstante, es curioso observar como Jac-
ques Le Goff, cuando recientemente ha escrito un libro

5 Conviene recordar la demostracion gue Armo Mayer hizo de la
verdadera persistencia cultural del Antiguo Régimen hasta la | Guerra
Mundial (MAYER 1881).
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divulgador sobre la historia y la idea de Europa® a fin de
contribuir a la legitimacion del proyecto politico de la
Unién Europea, no ha ahorrado insinuaciones y suge-
rencias, a veces un tanto peregrinas’, para demostrar
que Europa es un destino sociopolitico poco menos
gue ineludible desde el momento en que queda confi-
gurada como auténtica civilizacién en la Edad Media®.
Es dificil negar que la idea de Europa tiene su raiz en la
ecumene cristiana medieval, que rescata el proyecto
universal del Imperio romano. Como decia Henri Foci-
llon: «La Edad Media es la expresion occidental de la
civilizacion europea»®. (En cierta manera, la historia
medieval obliga a formarse una idea de civilizacion uni-
taria, por encima de o incluso incompatible con los di-
versos nacionalismos; en todo caso, el medievalismo
decimonénico legitimador de las naciones ha sido su-
plantado por un medievalismo legitimador de la unién
supranacional.) Otra cosa es que sobre la dindmica
econdmico-politica del mundo actual pueda pesar uni-
voca y decisivamente un pasado medieval o antiguo.
Basta pensar en una sencilla —aunque fascinante—
ley numérica (demografica) para percatarse del peso
menguante que el pasado tiene sobre el presente y el
futuro: en una poblacién que crece exponencialmente,

6 LE GOFF 1996.

7 Como cuando compara la tesitura del actual «eje franco-aleman»
con la situacion del reparto de los territorios europeos tras Carlo-
magno (LE GOFF 1996: 34 y s.). Seria interesante comparar las
ideas sobre Europa que sostienen los pensadores progresistas actua-
les con las que, por ejemplo, expreso Ortega y Gasset (cf. ORTEA Y
GASSET 1937). Ortega es un precursor exacto de las actuales y
divulgadisimas ideas sobre el multiculturalismo; otro padre espiritual
(putativo, quiza) de la actual mitificacion de la «cultura» es el antropé-
logo nazi Leo Frobenius (cf. FROBENIUS 1921). Cf. la penetrante
critica de Gustavo Bueno (BUENO 1996).

8 El relato de Le Goff recoge toda la historia europea, pero es muy
sensible el énfasis en el periodo medieval.

° FOCILLON 1938: 12.
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la cantidad de personas vivas es del mismo orden que
la de todas las personas que han existido antes'?. Cada
vez se hace més evidente que las claves principales
para comprender el mundo se hallan en la historia con-
temporanea —lo que no desmiente la necesidad de
una historia universal e incluso de una filosofia de la
historia, sino que simplemente desacredita la pretensién
de gue la historia remota pueda considerarse decisiva
en asuntos préacticos; de aqui que la historia antigua o
medieval tenga més bien un uso ideoldgico.

Y no solo era exagerado, en el siglo XIX, el peso de la
historia medieval en el conjunto de las lecciones de
historia, sino también su excluyente contenido de histo-
ria religiosa. Se evitaba la separacion entre los estudios
de historia y la educacion religiosa, y los catecismos,
imitaciones de Cristo y vidas de santos estaban siem-
pre a la orden del dia, extrafiamente amalgamados con
la literatura pagana. En la misma Francia, que se podia
considerar el pais méas anticlerical de Europa, hasta la
reforma de 1881 se declaraba explicitamente que la
religion era la base de toda la educacién!!. Es bien
evidente que las camparias secularizadoras, que inclu-
so hoy en dia se critican agresivamente, no representa-
ron sino una lentisima tarea de resistencia contra unos
privilegios milenarios férreamente consolidados. Po-
driamos creer que Espafia ha sido un caso especial de
ilegitima persistencia de la hegemonia religiosa en la

10 Esta constatacion demografica casi sugiere que seria muy eficaz
explicar la historia hacia atras, examinando el pasado después de que
la familiaridad con los fendmenos presentes sea amplia, y profundizar
la comprension de éstos por comparaciones cada vez mas frecuen-
tes con el pasado. Sin animo de suscitar aqui un dificil y viejo debate
—sobre el que inevitablemente planea el croceanismo—, quiza se
trataria de elucidar cdmo comprendemos el pasado, intuitivamente,
en funcidn de nuestra experiencia contemporanea, pero también,
criticamente, a lainversa...

11 Cf. los programas de liceos y escuelas normales en Francia hacia
1880 en GREARD 1889: 282 y ss.
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ensefanza, por contingencias «locales» como el fran-
quismo, pero lo cierto es que esta hegemonia, méas o
menos disimulada, ha perdurado en todos los paises.

La introduccién de la historia contemporanea en los
planes de estudio fue sin duda, como decia Jules Ferry,
«una buena idea y un importante progreso»*?. Aln a
finales del siglo XIX, Irenée Carré, al explicar la necesi-
dad de que en cada curso escolar se ensefiase toda la
historia nacional y no un periodo diferente cada afio, de
manera que se fuese precisando «como en circulos
concéntricos»*®, ponia de manifiesto que la historia
medieval ocupaba un espacio exagerado. Esta era
también una opinion muy compartida. Carré se queja-
ba:

«Pese a mis recomendaciones, se insiste demasia-
do sobre los inicios, 0 mas bien no se aprende nin-
guna otra cosa. Los merovingios gozan siempre de
un gran honor en nuestras escuelas; se conocen
bien los repartos de la monarquia tras Clodoveo,
pero jaméas se ha oido hablar de Richelieu ni de
Colbert; no se sabe ni cuando vivieron ni lo que hi-
cieron.»4

La concentracion en el periodo medieval favorecia los
métodos puramente pasivos y memoristicos y el anec-
dotismo?*®. A muchos este programa les parecia el mas

12 Cf. COMPAYRE 1897: 398.

13 Cf. también GABRIEL 1909, 289. Los planes actuales siguen esta
razonable recomendacion, pero no segun el lapso de un curso, sino
por ciclos de dos afios.

14 CARRE 1880: 360. En el programa de historia para los cuatro
ciclos de la escuela elemental, el periodo medieval ocupaba regular-
mente los meses de octubre a febrero, es decir, la mitad del curso, y
atin mas. Cf. COMPAYRE 1890: 110-113.

15 CARRE 1880: 361 y ss., espec. 362. También fueron frecuentes y
explicitas las quejas contra el exceso de relacion de hechos concretos
y el estudio de periodos breves, en detrimento de la filosofia de la
historia o de la historia universal (cf. MONOD 1900: 486).
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indicado para la inculcacion del patriotismo, objetivo
primordial del estudio de la historia en general, que los
liberales y anticlericales tampoco discutian?®. (El nuevo
patriotismo que se podia derivar de la historia de la
Revolucion francesa era mucho mas dificil de mantener
bajo coordenadas conservadoras.) Hay que precisar
que no era toda la Edad Media la que gozaba de esta
notable estimacion, sino solo los siglos posteriores al X.
Como recomendaba Lemonnier, «el periodo anterior a
978 puede considerarse como una simple introduc-
cién»1’. Cabe decir que mas que de historia medieval
se trataba de medievalismo, en el peor sentido de la
palabra, y de historia eclesiastica y nobiliaria. Los vesti-
gios de esta ensefianza se perciben aun, por ejemplo,
en las lecciones de blasén, méas de un siglo después de
gque Voltaire las ridiculizara en su cuento Jeannot et
Colin (1764). Encontramos el caso otra vez en una
referencia de Spencer, cuando admitia que incluso un
curso de heréldica no seria del todo indtil, porque «pro-
porcionaria probablemente algunas nociones sobre los
habitos y costumbres de otra época»*8, pero que, pese
a todo, una educacion racional ha de escoger con crite-
rios jerarquicos basados en necesidades précticas.

En los dltimos afios, y como consecuencia demasiado
inmediata del proceso politico de descentralizacion del
Estado espafiol, se ha producido entre nosotros un
sensible incremento de los temas de historia medieval
en los libros de texto. Es bien palmaria la perspectiva
exageradamente local de estas lecciones de historia
medieval, que se colocan en una frontera intelectual en
gque no solo se madifica irracionalmente el sentido de

16 CHASTEAU 1887: 118 y 120; CHAUMEIL 1885 402; COM-
PAYRE 1890: 109; COMPAYRE 1889: 228 y ss.; GABRIEL 1909:
285y 288.

17 Cit. por COMPAYRE 1889: 108.

18 SPENCER 1861: 6.
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una historia universal, sino que se pierde de vista toda
concepcion o perspectiva de una verdadera historia
universal 1°. Este nuevo desplazamiento hacia el me-
dievalismo y la historia local no es diferente del que
afecta también a otros ambitos de la ensefianza, y par-
ticularmente a las lenguas regionales, y que ha genera-
do comprensibles e incomprensibles polémicas en to-
dos los terrenos (en la politica, en el dominio de los
idola o prejuicios populares, en la palestra académi-
ca...). La ayuda que, con considerable retardo, la histo-
ria medieval localista proporciona a los propositos na-
cionalistas dentro del Estado espariol es similar a la que
ya proporciond durante el siglo XIX a la consolidacion
de las grandes naciones europeas. No debemos dete-
nernos aqui a analizar estas comparaciones. Solo quie-
ro subrayar con este caso reciente lo que ya he dicho a
proposito de la extrema sensibilidad a los fines ideoldgi-
cos que padecen aun los planes educativos en mate-
rias histdricas. Y también resaltar como el peso relativo
gque en estos planes tiene la historia medieval puede
fluctuar debido a contingencias politico-culturales, sin
que esto valga para desmentir la aludida tendencia
general a incrementar la parte de historia contempora-
nea.

2. El topos del menosprecio de la Edad Media

Examinemos ahora otra servidumbre ideolégica, de
gran vuelo, casi perenne, que parece haber pesado
como un lastre contra la objetividad y el rigor histéricos.

Se ha repetido hasta la nausea que «Edad Media» fue
designacion peyorativa, con la que los intelectuales del
siglo XV expresaban su conciencia de pertenecer a una
nueva era o de haber puesto fin a un periodo cultural-

19 Hay una lamentable pérdida de sentido en una historia medieval
local, cuando millares de trabajos en la historia de la cultura, el pen-
samiento y el arte nos han demostrado con claridad la ecuacion Edad
Media=civilizacién europea.
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mente agotado?®. Esta conciencia de los humanistas
renacentistas no era ni mas ni menos clara que la cer-
teza que siglos atras habian tenido los cristianos me-
dievales de gue la civilizacion pagana se habia disipado
—si bien ahora se trataba propiamente de una con-
ciencia historica y no religiosa—, y presumiblemente no
sera ni mas ni menos aguda que la que una sociedad
futura podria tener de haberse alejado del liberalismo —
por mas que Fukuyama y otros idedlogos, prolongando
concepciones burguesas del siglo XIX, afirmen antihis-
toricamente que el liberalismo es el destino definitivo de
las sociedades humanas.

Es claro que muchas veces esta que he denominado
conciencia de una diferencia muy radical puede ser
absurdamente exagerada, y no entendida dialéctica-
mente (histéricamente), hasta el punto de creer que no
haya también una raiz heredada y modificada —de
manera que lo nuevo no pueda ser bien entendido sin
conocer su origen en lo viejo. Pero la reaccion contra
este peligro de olvido o de exageracion puede repre-
sentar un peligro mayor. Pensemos, por ejemplo, en
cOmMo en nuestros dias se apela al origen medieval de
ciertos fendmenos de orden juridico, politico o «cultu-
ral» para justificarlos fuera de toda sensatez o pruden-
cia social —y cémo contintia siendo este uso ideoldgico
un factor importante en los privilegios pedagégicos que
ocasionalmente puede obtener la historia medieval.
Hemos olvidado la admirable leccién de Renan seguin
la cual una nacion es un «plebiscito de todos los

20 Como es bien sabido, no sdlo la concepcion critica y negativa del
periodo medieval, sino el concepto mismo de Edad Media, son inven-
cién que se remonta a las obras de Petrarca, Leonardo Bruni, Flavio
Biondo y Lorenzo Valla. Fue en el Renacimiento cuando se conquistd
el sentido realista de la historia, ajeno a la teologia medieval. Los
estudios filolégicos (Valla, Poliziano, Barbaro) se introdujeron como
herramientas infalibles en la discriminacion entre lo legitimo y lo falso
en la historia (i.e. en los documentos).
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dias»?1, es decir una cuestion de conveniencia o interés
practico, y no una cuestion de ilusorias legitimaciones
historiosoficas. El nacionalismo como motor del medie-
valismo —y viceversa— continda operando, no ya en el
ambito de la produccion académica, sino en nuestra
vida civil?2.

En la introduccién a los capitulos de historia medieval
de muchos manuales escolares —pero también de
muchos libros de alto nivel académico— hallaremos
una advertencia sobre aquel deje peyorativo, el presun-
to desprecio moderno a la sociedad medieval. Se po-
dria decir, sin animo de paradoja, que el verdadero vicio
es la queja contra este supuesto prejuicio. También
indefectiblemente, tras la obligada advertencia no halla-
remos ni una linea, ni una palabra donde se mencione
documentadamente algin caso significativo, ya sea
tipico o casual, de aquella errbnea concepcion «tene-
brista» de la Edad Media. Mencionar a los humanistas
renacentistas que inventaron el término no es un buen
expediente, porque a éstos debemos una concepcion
realista (antidogmatica, antiprovidencial) de la historia
(les debemos casi el mismo concepto de historia, el

21 RENAN 1882: 83. Alli leemos: «el hombre no es esclavo ni de su
raza, ni de su lengua, ni de su religion, ni del curso de los rios, ni de la
direccién de las cadenas de las montafias». Una nacién es, en defini-
tiva, «una conciencia moral».

22 Hemos tenido que oir, por ejemplo, al anterior presidente de la
Generalitat Jordi Pujol invocar una cierta interpretacién del sentido
histérico de la Marca Hispanica para enfatizar los derechos naciona-
les de Catalufia, o al anterior presidente del Gobierno espafiol José
Maria Aznar remontarse a la lucha contra los moros para legitimar las
estrategias imperialistas en la guerra de Irak (PUJOL 1996: 92; AZ-
NAR 2004). Aznar compara a Ben Laden con Hitler porque ambos, a
su entender, se expresan con «cristalina claridad», y en particular
coincide con el primero de estos iluminados en la tesis de que el
terrorismo islamista es la continuacion de la guerra santa que enfrentd
a cristianos y musuimanes en el siglo VIII. Sorprende que alguien
pueda considerar que los delirios de Hitler o los de Ben Laden son
pensamientos de una gran claridad.
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rigor documental, la discriminacion de los hechos reales
de los legendarios, etc.); no es muy sensato reprochar-
les el haber inventado una division cronoldgica cargada
de consecuencias criticas y hacerlos responsables de
lo que supuestamente habrian exagerado o deformado
los historiadores posteriores; y no podemos reprochar-
les su exacta conciencia de haber dado un giro coper-
nicano a la concepcion dominante del mundo, del hom-
bre y de la historia. Su gran error fue el de no reconocer
con claridad que la propia eclosion cultural que ellos
mismos protagonizaron venia preparada por tenden-
cias criticas que también surgieron y se desarrollaron
durante el periodo medieval.

Tampoco resulta mucho mas afortunado acusar en
blogue a la llustracién por haber enfatizado una idea
universal de progreso que habria presentado a la Edad
Media como una era de obstaculos y retrocesos socia-
les. Dejando de lado que la idea de progreso ineludible
e irreversible es mas propia del positivismo del siglo
XIX, hemos de advertir que sensu stricto esta nocion
rescataba a la Edad Media de cualquier responsabili-
dad en un estancamiento que se considera teéricamen-
te imposible. Desde la 6ptica de los ilustrados, la socie-
dad medieval no era en general peor que la antigua,
porque el progreso lento e irreversible vertebra toda la
historia. Incluso en un discurso tan conspicuamente
anticlerical como el del conde de Volney en Las ruinas
de Palmira (1791) encontraremos desmentida la idea
de que los ilustrados creyesen en la superioridad de la
Antigliedad sobre la Edad Media, con el sencillo argu-
mento —de orden especulativo o dogmatico, no histori-
€0 0 empirico— de que todas las sociedades pasadas
han sido odiosas Yy, al mismo tiempo, en todas ellas los
hombres han conseguido algin pequefio progreso
hacia la libertad y el conocimiento de la verdad®. Los

By muy por cierto, la metafora de la edad de las tinieblas fue usada
por Francis Bacon, no contra la cultura medieval, sino contra el legado
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discursos historioséficos de los ilustrados no se ocupa-
ron muy particularmente del estudio de la época medie-
val; enfatizaban la idea especulativa de que la historia
es un proceso ascendente e irrefrenable hacia la con-
quista de la libertad. Los historiadores positivistas del
siglo XIX no tuvieron una opinién muy diferente. Asi, por
ejemplo, el historiador del arte Alois Riegl pudo descar-
tar definitivamente el concepto de «decadencia» que
pesaba sobre el arte medieval justamente porque adhi-
ro a una concepcion metafisica de la historia que ex-
cluia la posibilidad misma de un retroceso o0 un estan-
camiento social®*.

Siendo incontables las veces que hemas oido o leido a
proposito del detestable tdpico de las «tinieblas» de la
Edad Media, se hace sin embargo muy dificil, si ho
imposible, encontrar ninglin ejemplo fehaciente de una
interpretacién que tenga este topico por correcto. Si
siempre que tenemos noticia del tpico en cuestion es
solo para recalcar que es falso, la pregunta a hacerse
es, entonces: ¢quién —y cuando— lo ha propagado?
Hace dos siglos que la denuncia critica de esta concep-
cion peyorativa es un rasgo destacado de la critica his-
toriografica. En 1834, en su magnifico y aun imprescin-
dible Essai sur l'histoire de la géographie du Nouveau
Continent, Humboldt aludia ya criticamente, a propdsito
de las creencias medievales en una Tierra plana, a «la
pretendida universalidad de las tinieblas de la Edad
Media», y aclaraba:

de la Antigiiedad. Leemos, en efecto, en su Novum Organum (Libro |,
Aforismo CXXII): «Los descubrimientos deben solicitarse de la luz de
la naturaleza, no recobrarse de las tinieblas de la Antigliedad.»
(«Rerum enim inventio a naturae luce pretenda, non ab antiquitatis
tenebris repetenda est.») (BACON 1630: 216). Tenemos contraidas
con la filosofia de Bacon deudas tan grandes que podriamos tomar
aqui sus opiniones como propias de una actitud hacia el pasado que
también es modema.

24 Cf. RIEGL 1901: 299 y ss.
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«Las tinieblas se extendian sin duda sobre las ma-
sas; pero en los conventos y en los colegios con-
servaron algunas personas las tradiciones de la An-
tigiedad. Bacon mismo, reconociendo lo que se
llama el poder de la erudicién y del conocimiento de
las lenguas, da cuenta de una ardiente aficion al es-
tudio que observa, “sobre todo desde hace cuaren-
ta afios, en las ciudades y en los monasterios, al la-
do de la ignorancia general de los pueblos™»?.

Heinrich Luden escribia en su Geschichte des
deutschen Volkes (1825-1837):

«Hace una generacion, la Edad Media parecia una
noche oscura, ahora... el encanto de lo que descu-
brimos ha fortalecido el deseo de seguir investigan-
do»?6,

Y es definitivo que en 1902 un autor tan clerical como
Léon Bloy incluyese el caso en su notable recopilacion
de topicos:

«En otros tiempos, hace como mucho cincuenta
afos, la noche o, si se quiere, las tinieblas de la
Edad Media eran rigurosamente exigidas en los
examenes. Un joven burgués que hubiese dudado
de la opacidad de estas tinieblas no habria podido
casarse».

Pero ya la sociedad burguesa, continuaba Bloy, se
habia vuelto «moyenageuse »?’.

Nos hallamos entonces ante advertencias permanentes
contra un lugar comun gastado en el que nadie parece

25 HUMBOLDT 1834: 50y s.
26 Cit. en VALDEON 2004 32.

27 BLOY 1902: 219 («La nuit du Moyen Age»). Este era, en efecto,
uno de los 183 tépicos que Bloy comenta en su mordaz recopilacion;
pero un tépico, como se ve, gque incluso ya entonces estaba muy
pasado de moda. Recordemos que Bloy fue uno de los principales
promatores de la primera campafia para canonizar a Cristébal Colon
(cf. BLOY 1884 y 1890).

64

www.observar.eu



Alberto Luque Pendén

La historia medieval en las escuelas...

haber creido nunca. Mas bien al contrario, las compa-
raciones serias entre la Edad Moderna y la Media han
hecho casi siempre a ésta méas simpética. Asi aconte-
ce, y no hay que sorprenderse, en docenas de paragra-
fos de El capital (1867) donde Marx compara el régi-
men deshumanizado del capitalismo con el sistema
laboral y juridico feudal, o en De la division del trabajo
social (1893) de Durkheim, que elogiaba los valores
colectivistas y socializadores de los gremios medievales
y lamentaba su pérdida bajo el régimen actual®®. En el
siglo XIX se impuso una concepcion progresista segun
la cual la Edad Media y el cristianismo habian sido fa-
ses necesarias sin las cuales no habria sido posible la
modernidad. Cuando Mme. E. Napoléon Peyrat habla-
ba de las instituciones monésticas medievales no suge-
ria la menor sefial de reproche, sino que mas bien las
presentaba como un encomiable ejemplo ante el que la
Iglesia moderna solo podia ser juzgada como un resi-
duo degenerado®.

Este criterio valorativo dominante respecto a la cultura
medieval es el que ya encontramos en las paginas
iniciales de Los origenes de la Francia contemporanea
(1876) de Taine: se juzga muy positivamente el papel
civilizador de la Iglesia, sin el cual verdaderamente ha-
bria quedado muy poco en pie del mundo clasico, pero
al mismo tiempo se considera que la teocracia acabara
siendo un lastre®®. En cierta manera, se trata de un
criterio sin intencion desaprobadora, casi una simple
nocién temporal, diacrénica, como si se quisiera decir:
«ESo estuvo bien para su época» (en el fondo, como
dice Carlos Alonso del Real respecto a la nocion histori-
ca o cientifica de supersticién, es aquello de Técito:

28 DURKHEIM 1893 passim.
29 PEYRAT 1865: 36 y ss.

30 TAINE 1876: 4 y ss.
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Seeculi nostri non est 3!). En autores ateos como Feu-
erbach o Engels, o Bebel o Lafargue, no encontrare-
mos mas que elogios de todo tipo para los primeros
cristianos, en contraste con el papel subordinado y
reaccionario que juega la religién en tiempos modernos.

A pesar de todo, de tanto en tanto los historiadores
revisionistas protestan contra los abusos de una historia
gue juzgan hostil a la Edad Media, una historia a la que
acusan de anticlerical y darwinista. Como inventores de
esta Edad Media oscura sefialan a los pensadores
renacentistas o a los ilustrados, pero sin apenas fun-
damento alguno, como ya he explicado. El motivo laten-
te de esta critica es en realidad el proceso de irrefraga-
ble secularizacion de la sociedad moderna. Con la re-
nuncia a la tutela teoldgica, el Renacimiento inici6 tam-
bién las &speras resistencias eclesiasticas, y desde
entonces no ha cesado la lucha entre clericalismo y
librepensamiento. Era légico que en el terreno de las
luchas politico-culturales se quisiera oponer la sociedad
moderna a la medieval y no a la antigua: habia gque
deshacerse de la tirania teolégica, no de las servidum-
bres paganas que ya habian desaparecido —un poco
como los adolescentes sufren un impulso urgente de
enfrentarse a los padres, pero no a los abuelos®. Se
reproché entonces a la Iglesia toda una serie de incon-
tables actos contra la libertad y la ciencia, pero rara-
mente estas acusaciones se han proyectado injustifica-
da o sisteméticamente al pasado medieval. M&s bien
sucedié lo contrario: los pensadores liberales solian
aprovechar muy bien la estrategia consistente en en-
frentar una institucién caduca como la Iglesia actual a

31 ALONSO 1971: 17.

32 Antes he dicho que la frivola motivacion de muchas reformas
pedagdgicas, mas aparentes que reales, era distinguirnos topicamen-
te de nuestros abuelos; una metafora mas correcta deberia referirse
mas bien a los padres, al menos en lo que respecta a los tiempos
modernos, en que los cambios superficiales se aceleran.
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su propio brillante pasado medieval. Se reconocia el
papel culturalmente positivo de la Iglesia durante la
Edad Media, al tiempo que se reprobaba el intento de
perpetuacion de una mentalidad obsoleta y un privilegio
social injustificable. Nada se decia contra la sociedad
medieval en lo que tenia de necesaria, de maduracion,
sino contra la pretensién de adoptarla como modelo
perenne —e incluso, quiero insistir, muchas veces, en
Marx, en Durkheim, en William Morris... la comparacion
entre los tiempos modernos y los medievales arrojaba
un claro saldo a favor de éstos. Y cuando se destaca-
ban los actos antiliberales del cristianismo medieval, no
era para presentarlo como el tnico fenémeno cultural
de la época, sino como una contraparte de la lucha
cultural que jamas habia cesado de existir. La Edad
Media, para los historiadores liberales, era también —o
sobre todo— la sociedad en que comenzaban a germi-
nar las ideas modernas.

¢ESs posible entonces que los libros escolares hayan
transmitido una deformada imagen peyorativa de la
civilizacion medieval? Hace pocos afios que Jacques
Heers renovo esta denuncia en un libro que ha resulta-
do extrafiamente persuasivo, a pesar de su escaso 0
nulo rigor: Le Moyen Age, une imposture 33. En él ha-
llamos recopilados todos los reproches que se han
podido sentir durante dos siglos contra unos indetermi-
nados historiadores racionalistas y anticlericales que
habrian tergiversado sisteméaticamente la historia. Pero
Heers no reconoce que estos reproches tengan una
larga historia, es decir que él esté repitiendo argumen-
tos gastados. Jeffrey Burton Russell ha enfatizado tam-
bién este tipo de acusaciones en un libro sobre la false-
dad de la creencia medieval en la Tierra plana (i.e. so-
bre la falsedad de la afirmacion de que los hombres

33 HEERS 1992.

OBSERVAR 2007. 1, 56-77

medievales creian que la Tierra es plana)34. Ambos
historiadores coinciden en el siguiente argumento: los
eruditos no han elaborado nunca una imagen grosera
de la «tenebrosa» e «inculta» Edad Media, y sin em-
bargo esta imagen deformada es la que se ha transmi-
tido a través de las escuelas. Pero esto nos colocaria
ante un enigma de la cultura, segun el cual los cientifi-
cos dicen unas cosas Yy los maestros cosas contrarias.
Nada mas alejado de la verdad; siempre ha habido una
solidaridad muy grande entre la produccién cientifica y
la divulgacion pedagdgica. Se acusa a los libros de
texto tipo de haber afirmado que en la Edad Media los
sabios creian que la Tierra era plana. Pese a las protes-
tas de Heers y de Russell, realmente esto no se ha

34 RUSSELL 1991; cf. también RUSSELL 1989. En este articulo
hallamos una confesion acerca de la trayectoria mental que el autor
ha seguido en esta indagacion, y que no aparece luego en el mencio-
nado libro sobre el mismo tema: dice Russell que buscd afanosa e
infructuosamente el origen de la susodicha tergiversacion entre los
filésofos ilustrados; le parecié «sorprendente» que éstos no hubiesen
al parecer afirmado que en la Edad Media los hombres creian que la
Tierra era plana; finalmente tuvo que contentarse con culpar de la
invencion de todo el «mito» a Washington Irving y Antoine-Jean Le-
tronne, y colateralmente a John Wiliam Draper y a Andrew Dickson
White. Un examen menos eristico que el de Russell conduce a la
conclusién de que estos autores no inventaron nada; la creencia en la
Tierra plana puede rastrearse en gran cantidad de documentos,
incluyendo lo que escribieron los ilustrados. Es facil comprender lo
gue realmente busca Russell: la prueba de una exageracion dirigida
de mala fe contra la Iglesia. Lo que ya es menos comprensible son los
verdaderos motivos que han disuadido a Russell de arremeter contra
la llustracion, toda vez que él mismo ha declarado esa intencion
beligerante. S6lo alcanzo a reconocer la eficacia de esa estrategia, ya
sea inconsciente o deliberada, consistente en silenciar a autores
anteriores al siglo XIX: de este modo el «mito» parece surgir repenti-
namente, es decir, parece una verdadera conspiracion en toda regla;
esa impresion se desvaneceria si se mostrase la persistencia de tal
«mito» desde el Renacimiento. Resulta entonces que nos enfrenta-
mos a una verdadera exageracion, no la de los historiadores darwinis-
tas y anticlericales, sino la de Russell; pues aquéllos no ocultaron que
también en la Edad Media hubo sabios que conjeturaron la redondez
de la Tierra, mientras que Russell pretende que no los hubo que la
negasen.
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afirmado nunca seriamente en ningun libro escolar —ni
en otro tipo de obras. He revisado centenares de do-
cumentos donde podria esperarse una afirmacion se-
mejante, y no la he hallado. El propio Russell sélo cita
dos manuales escolares jen un lapso de 200 afios! que
dedican dos lineas al topico de la Tierra plana. Hubo,
innegablemente, hombres cultos que creyeron en la
Tierra plana; y la especie de que Colon se enfrentd a
objeciones dictadas por estas creencias erréneas no es
ninguna invencién de los autores modernos (de Letron-
ne o de Irving, por ejemplo, como afirma Russell), sino
gue se halla autenticada por documentos de la época
(sin ir més lejos, en Bartolomé de Las Casas 0 el propio
hijo del Almirante, Fernando Col6n, por mas que no
dispongamos de los textos originales®). El caracter
nada recondito de estos testimonios es lo primero que
hace extrafio el que las denuncias de Russell y Heers
hayan resultado tan persuasivas. Otra idea general de
estos autores es que el origen de las tergiversaciones
procede del darwinismo y el anticlericalismo. Pero es
facil darse cuenta de que muchos autores anticlericales
del siglo XIX presentaron la historia medieval con sim-
patia, justamente con la intencion de poner de relieve el
contraste entre la heroica Iglesia primitiva y la corrompi-
da de los tiempos modernos. En otro lugar nos ocupa-
remos de las verdaderas motivaciones de las opiniones
de estos autores, y del hecho de que en general per-
manezcan sin contestacion; aqui quiero apuntar sim-
plemente que no se trata de obras cientificas, sino ideo-
I6gicas, lanzadas indirectamente contra una concepcion
materialista y racionalista de la historia y del mundo.

35 En efecto, estos dos testimonios contemporaneos nos informan de
los argumentos esgrimidos contra el proyecto de circunnavegacion de
Colon, no todos compatibles entre si, y entre los que destacan dos
especiales: (1) que la Tierra es plana, y por tanto no puede circunva-
larse, y (2) que aun siendo redonda, no podria viajarse al otro extre-
mo, puesto que seria imposible remontar corriente arriba. Cf. COLON
1571: 33 y s. (escrito antes de 1539); LAS CASAS 1875: 21 y s.
(escrito . 1560).
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Los libros escolares son por término general impeca-
bles; practicamente se puede decir que lo han sido
siempre, y casi bajo cualquier régimen social. No es
posible imaginar un motivo de indignacién como el que
llevd en cierta ocasion a Richard Feynman, premio
Nobel de fisica, a concluir que casi todos los libros es-
colares de fisica estaban llenos de estupideces®®. Entre
centenares de manuales escolares y de libros de divul-
gacion destinados al publico adolescente, no se en-
cuentra ninguna insistencia desproporcionada en los
aspectos oscuros de la cultura medieval, y la mayoria
de las veces no se encuentra ninguna mencion en ab-
soluto del topico de las «tinieblas» medievales. A veces,
algun libro poco serio —pero con una falta de seriedad
gue no resulta ofensiva para la critica cientifica, porque
por su indole no se mide con ella— puede hacer broma
con comparaciones que, sin referirse a hechos falsos,
son sin duda poco adecuados por carecer del sentido
de la relatividad (del contexto) que caracteriza la vision
cientifica de la historia. Por ejemplo, John Farman, en
La superbreve historia de la Edad Media 7, que sélo se
refiere a la Alta Edad Media britanica, hace burla de
ciertos aspectos, como la brutalidad, la falta de aseo, el
relativo retardo tecnoldgico, la creencia en supersticio-
nes y leyendas, etc. Sin duda que, en relacién a la po-
blacién general, nuestra época no es menos crédula
que la medieval (pensemos, si no, en la enorme difu-
sién del ocultismo®). Ahora bien, el parangén tiene

36 FEYNMAN 1985.
37 EARMAN 1998.

38 g auge contemporaneo del esoterismo vuelve muy interesante, y
muy educativa, incluso una ficcién tan tremebunda como El péndulo
de Foucault (1988) de Umberto Eco, que denuncia mordazmente la
sordidez intelectual y moral de los ambientes ocultistas actuales. Pero
seria absurdo y metafisico deslizarse desde aqui hasta la descabella-
da idea de que todo es posible en toda época. Hay experiencias
(pensamientos, proyectos, conocimientos, sentimientos...) que juz-
gamos imposibles en determinadas circunstancias historicas: juzga-
mos imposible que un aborigen australiano que no ha pasado por una
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limites: la leyenda esta asociada también a la mentali-
dad culta de la Edad Media, hasta el punto de que ni
tan solo hoy dia es posible dar cuenta de un segmento
cualquiera de la historia medieval sin referirse, aparte
de los hechos confirmados, a las leyendas que se han
transmitido.

Por lo que respecta a los libros escolares del siglo XIX,
podemos afirmar lo mismo. Un ejemplo tipo de la eva-
luacion cultural de la Edad Media en pleno siglo XIX es
la resefia que Fougqueau de Pussy hace del libro de
Emile de la Bédolliére Histoire des moeurs et de la vie
privée des Francais en una publicacion periddica enci-
clopédica destinada a la educacion de las muchachas
francesas®. Destacaba el papel esencialmente civiliza-
dor que tuvo la Iglesia en los primeros siglos, especial-
mente al combatir las supersticiones del paganismo. No
habia que ser muy clerical para defender este punto de
vista; es exactamente el que encontramos en los gran-
des ateos de Europa, en Taine o en Renan, por ejem-

escuela europea sienta la especie de emocion estético-intelectual que
puede fascinar a un astrdnomo o0 a un genetista europeo cuando
reflexionan sobre los conceptos, mecanismos e imagenes que sus
respectivas ciencias han elaborado. Pese a que los més sabios entre
los antiguos griegos (Platon, Aristételes, Epicuro...) llegaron a reco-
nocer la crueldad y la injusticia humana que supone la esclavitud, no
se les ocurrié nunca que esta institucion pudiese ser razonablemente
abolida mediante acciones de orden juridico, o politico-administrativo,
ni tampoco sofiaron con una revolucion para la emancipacion social;
como mucho, podian imaginar la utopia —el «suefio de Avristoteles,
como lo llamé Paul Lafargue (LAFARGUE 1883: 53 y s.)— de un
mundo sin necesidad de esclavos porque todo el trabajo lo realizasen
las maquinas. Marx advirtié que «un pigmeo de la economia burgue-
sa» como Bastiat no superd a un gigante del pensamiento como
Avristoteles, que fue incapaz de descubrir que la medida del valor es el
trabajo porque vivia en una sociedad en que este valor procedia,
incomprensiblemente, del trabajo de los esclavos, sin valor. Y en el
mismo lugar observaba el mayor error de Don Quijote: haber creido
gue la caballeria era una institucion compatible con cualquier tipo de
sociedad (cf. MARX 1867: 46, n. 36).

3% FOUQUEAU 1847.
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plo. Entonces, ¢a qué se reduce la topica imagen tene-
brosa de la Edad Media? Pues a poco mas que la que
nos trasmitié Michelet en La bruja (1862) —y por cierto,
un antropdlogo al que dificilmente podriamos acusar de
no saber evaluar las sociedades con un sentido de
relativismo critico, Marvin Harris, no nos ofrece una
imagen muy diferente de las practicas persecutorias de
la Inquisicion“C.

No quiero negar la existencia efectiva de una imagen
tenebrosa de la Edad Media. Simplemente quiero pre-
cisar que ni el origen ni el medio privilegiado de esta
imagen podran hallarse en la educacion primaria o se-
cundaria. Hay muchas imégenes de la sociedad me-
dieval: la ilustrada abstracta, la erudita, la simplificada
de los manuales escolares, la artistico-literaria de cari-
ces romanticos, la de la novela gética, la de los estereo-
tipos cinematogréaficos, la de los topicos «populares»,
etc. Solo de esta precaria division podemos intuir que
muchas veces se han confundido los @mbitos cuando
se ha intentado criticar una determinada concepcion.

En el mundo académico —y en la ensefianza—, la
critica de la sociedad medieval no proviene de ningiin
sesgo ideolégico, sino del ejercicio de la comparacion:
respecto a los criterios de libertad 0 emancipacion so-
cial actuales, se contemplan como superadas todas las
instituciones medievales, y respecto a la concepcion
cientifica del mundo, se contempla como obsoleta la
teologia. Las ideas medievales se juzgan como apro-
piadas para su época, pero también como productos de
tensiones o luchas ideoldgicas en el seno de las cuales

40 HARRIS 1974: 181y ss. Y aunque se trate de una ficcion literaria,
podemos también invocar El nombre de la rosa, de Umberto Eco, por
tratarse de la meditada obra de un erudito buen conocedor de la
cultura medieval; aunque se dibujen alli caracteres con los que cual-
quier hombre culto modemo podria identificarse, no deja de estar
presente la fatal hegemonia del oscurantismo de la época, que hace
muy verosimil el final tragico.
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se forjaria la cultura moderna. Aparte de los agresivos
proyectos del liberalismo radical de la Kulturkampf, el
anticlericalismo no ha sido nunca proyectado seriamen-
te en la valoraciéon de la Edad Media. Si en nuestros
dias aun hallamos autores gue dirigen tales reproches a
los historiadores laicos es sin duda porque se sienten
comprometidos en una batalla por la recuperacion del
prestigio histérico de la Iglesia, y no por la integridad
cientifica de la historia ni de su ensefianza, que no co-
rren ningun grave peligro. La absurda vindicacion cultu-
ral de la Edad Media es en realidad un intento camufla-
do de combatir los logros intelectuales derivados de la
secularizacion, cuyo origen aun podemos atribuir gros-
so modo al Renacimiento®!.

En conclusion, podemos responder negativamente a la
pregunta que se formula en el titulo de este articulo. Me
atreveria a decir incluso gque, al contrario de lo que se
suele lamentar sin fundamento, la ensefianza actual de
la historia trata el mundo medieval con mucha simpatia.
Aqui hemos de desatacar el hecho de que, desde fina-
les del siglo XIX, la revalorizacion de la Edad Media ha
sido principalmente obra de los historiadores del arte.
La arquitectura gética es quiza el Unico fendmeno me-
dieval que en época contemporanea haya gozado
siempre de una unanime admiracion. La historia del
arte ha contribuido decisivamente a configurar una no-
cion de cultura medieval como civilizacién europea,
unitaria. Ademas, han sido los estudios de historia del
arte medieval los que han ayudado a clarificar, por con-
traste, la verdadera naturaleza del Renacimiento y la
modernidad*?. Pero esta simpatia tiene un peligroso

4% Uno de los hechos mas significativos es la radical critica de Ma-
guiavelo a los sistemas gubemamentales del pasado feudal y ecle-
siastico, que examind y descarté como caducos.

42 Es sorprendente que Jacques Heers, en su citado ensayo contra
los supuestos prejuicios antimedievalistas de la historiografia moder-
na, también quiera aprovecharse, entre otras, de las obras de Erwin
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reverso, en el que radica un verdadero sesgo ideolégi-
co: rescatar la Edad Media apelando a todo lo que tiene
de fascinante o de artisticamente maravilloso y esotéri-
co, en lugar de aquello que tiene de intelectualmente
brilante y avanzado, es una estrategia puerii —que
encontramos también, sobre todo, en los libros de histo-
ria del arte. La causa de esta simpatia es el gusto por o
primitivo, que puede caracterizar mucho de los criterios
modernos de valoracion artistica. Como nuestra «cultu-
ra» no es homogénea, sino que como Minimo tenemos
«dos culturas» enfrentadas*®, es légico que haya dos
maneras antagonicas —quiza parcialmente comple-
mentarias— de valorar la Edad Media: una que rescata
todo lo que tiene de embelesador y esotérico, y otra que
encuentra mas interesante la civilizacion medieval por
el hecho de haber protagonizado heroicas resistencias
contra la barbarie y por haber contribuido también a
desterrar la mistica y la teologia como directrices del
pensamiento. Seria interesante analizar la mezcla de
estos dos criterios valorativos en los mismos libros de
texto. Recalquemos aqui solo el hecho de que ambos
tienen un sentido positivo, no peyorativo.

Panofsky o de Jean Adhémar, pretendiendo que estos autores han
«revalorizado» la Edad Media en el indeterminado sentido encomias-
tico en que él la entiende. Los profundos y detallados estudios de
estos autores sobre el arte medieval tienen la virtud de precisar y
enfatizar lo que la cultura renacentista tiene de distintiva; lo que hacen
es destacar las diferencias exactas entre la modemidad y la cultura
medieval, no disolverlas, como pretende Heers, y mucho menos dar a
entender que la época moderna se caracterice por su soberbia inte-
lectual y su menosprecio al pasado —sino todo lo contrario: se carac-
teriza por el desencantamiento del mundo, que no es mas, ni menos,
gue honestidad intelectual. Justamente estos autores han defendido
la existencia efectiva y la grandeza cultural del Renacimiento contra
aquellos que, como Heers, han querido negar todo sentido a la mo-
demidad.

43 Aln resultan provechosas las ideas de Charles Percy Snow
(SNOW 1959-1960).
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3. La simplificacién, virtud pedagogica y no
obstaculo ala verdad

Si algun reproche puede hacerse siempre a un manual
o libro de texto es el de que presente las cosas simplifi-
cadas. Pero es como reprochar a un pigmeo que sea
bajito, 0 a un nuer que sea alto, o lamentar que un abri-
go solo sirva bien en el invierno: es su propia naturale-
za. Los topicos y las sintesis son necesarios y oportu-
nos en determinadas fases de la ensefianza. Toda
investigacion minuciosa y rigurosa de cualquier expe-
riencia histérica llevara siempre a matizaciones que
pulverizaran cualquier topos, por correcto que sea en
términos generales. Porque toda experiencia histérica
es también una experiencia humana colectiva, y toda
experiencia humana colectiva algo dilatada, aunque
pueda ser simplificada estadisticamente bajo la ley de
los grandes numeros, es proteica y en esencia inclasifi-
cable. No es el caracter de simplificacién de los manua-
les lo que podemos o debemos discutir. Una simplifica-
cion, e incluso un vulgar lugar coman, no es una menti-
ra, ni en el sentido de una exageracion. El estudio de la
historia proporciona innumerables ocasiones de des-
mentido de lo que una vision superficial y esquematica
encontraria plausible. Asi, puede ser que muchos se
sorprendan al descubrir que el jabén es un invento de
los barbaros, o el libro uno medieval. Incluso los textos
de historia mas elementales generalmente aportan esta
clase de desmentidos, y no es cuestion de rasgarse las
vestiduras vociferando que una supuesta caterva de
escritores «ignorantes», «darwinistas» y «anticlerica-
les» han estado falsificando la historia —sugiriendo
ademas absurdamente que los dos Ultimos epitetos
son equivalentes al primero. Una de las afirmaciones
mas extravagantes que se pueden leer a propésito de
algiin hecho medieval en una obra para nifios es la de
gue Carlomagno «nunca habia aprendido a escribir otra
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cosa que jsu nombrel»*4. Pero se trata de un dicho
anecdético y casual y no de ningun sintoma absurdo de
hostilidad a la cultura medieval.

Un libro escolar puede muy bien mencionar el hecho de
gue cuando Colon propuso navegar hacia occidente
hasta las Indias algunos le contestaran que entonces
podria caer por el borde del planeta; generalmente
anadiran gque los hombres mas sabios reconocian la
esfericidad de la Tierra. Con aquella afirmacién, el ma-
nual no dice nada falso. Y no se puede pedir mucho
mas a un manual, por cuanto la clarificacion del caso no
vendria de insistir en la certeza de los sabios sobre la
redondez de la Tierra, sino en las viejas discusiones
acerca de la existencia de los antipodas. En efecto, si la
esfericidad fue reconocida por la mayoria de los tedlo-
gos, en cambio fueron condenados quienes, como
Virgilio, obispo de Salzburgo, afirmaban que podian
existir antipodas. Se comprendia bien la redondez; lo
gue ya no podia comprenderse en aquella época era
que alguien pudiese llegar al otro lado del mundo y
colocarse cabeza abajo sin caerse. El examen de la
historia de estos problemas no se adecua a la naturale-
za de un libro de texto escolar. Por lo demas, aun si tal
historia se expusiese, nada podria evitar la conclusion
de que los tiempos medievales, si bien trajeron un cierto
progreso en algunas otras cosas, fueron malos para las
ciencias naturales.

He aqui lo que podria resultar al intentar sintetizar parte
de aquella problemética, la que se refiere a la redondez
de la Tierra, dejando aparte la cuestién de los antipo-
das, pero sin renunciar absolutamente al rigor docu-
mental:

44 BARILLE 1978: 16. El autor del texto infantil tiene la precaucion de
precisar «segun la tradicién», pero no tiene en cambio el prurito de
aclarar que tal tradicién carece de fundamento.
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En los primeros siglos del cristianismo hallamos a unos
pocos padres de la Iglesia combatiendo la idea de una
Tierra esférica y temerosos de que se discutiesen las
Sagradas Escrituras; me apresuro a decir que, ademas
de ser pocos, hay en ellos no sélo hostilidad, sino casi
un puro desdén por la cuestion, que consideran ociosa
respecto a los verdaderos problemas espirituales o
morales del hombre. Es el caso de Eusebio, Basilio de
Cesarea®, Lactancio, Juan Criséstomo o Efraem
Syrus. La actitud intelectual de los primeros padres de
la Iglesia, y en particular de San Basilio, es encomiada
por Gabriel Compayré. Este autor considera que fueron
San Agustin y San Atanasio quienes, a diferencia de
San Basilio de Cesarea 0 San Juan Criséstomo, censu-
raron asperamente las ensefianzas paganas; que hubo
entonces «progreso para la fe» y «decadencia para
todo lo deméas»*. En aquellos primeros tiempos de
cristianismo hubo otros pensadores mas comprometi-
dos con el razonamiento cientifico, que no se limitaban
a condenar la idea de la esfericidad simplemente por-
que contradijera el libro sagrado, sino en base a juicios
mas 0 menos légicos. Asi, Tedfilo de Antioguia y Cle-
mente de Alejandria llegaban a conclusiones opuestas.
La teoria de la Tierra plana defendida por Tedfilo culmi-
na, en el siglo VI, en la Topografia cristiana de Cosmas
Indicopleustes, donde se asegura que la Tierra es una
especie de paralelepipedo recto de escaso tamafio, y
gue la misma forma posee todo el universo*’. Que la
Tierra es un rectangulo plano lo sugieren la expresion

45 De un modo bastante jesuitico, Russell considera a Basilio partida-
rio de la esfericidad, o en todo caso tolerante e indiferente con respec-
to a las conclusiones de los filésofos, que por referirse al mundo fisico
y no al espiritual, no pueden entrar en contradiccion con —o son
irrelevantes para— los interesas religiosos (cf. RUSSELL 1991: 21).

46 COMPAYRE 1879: 48 y ss. Un juicio mucho més hostil a la dudo-
sa influencia del cristianismo en la educacion se encuentra en IS-
SAURAT 1886: 57y ss.

47 MCCRINDLE 1887; WINSTEDT 1909; WOLSKA 1962.
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«los cuatro extremos de la tierra», que se halla en el
Apocalipsis 7.1 y en Ezequiel 7.2, «los cuatro vientos
del cielo» en Zacarias 6.5 y «los cuatro cabos del cielo»
en Jeremias 49.36%. La obra de Cosmas parece haber
sido bastante ignorada en la Edad Media, e incluso
ridiculizada —por Juan Filoponus—, pese al relativo
énfasis que en ella pone Andrew Dickson White*°. Pero
no seria justo acusar a White, como ha hecho Russell,
de querer exagerar el irracionalismo de los tedlogos
medievales, porque este autor también se refiere a
quienes, como Clemente y Origenes, defendieron la
esfericidad: San Ambrosio y San Agustin toleraron esta
idea «pagana», y mucho después de Cosmas la adhi-
rieron San Isidoro, San Alberto Magno, Santo Tomas,
Dante y Vincent de Beauvais, entre otros. También
Humboldt da cuenta pormenorizadamente de todos
estos autores, y particularmente de sus aportaciones a
la cosmografia anterior a Col6n®C. Hallamos un sensible
retroceso intelectual en las condenas de Lutero, Melan-
chton, Calvino e incluso Zwinglio, que adhirieron literal-
mente los textos biblicos; Calixto Il seria denunciado
como herético por atreverse a cuestionarlos en este
extremo.

Pero segun Russell los autores medievales considera-
ron los textos biblicos en un sentido alegorico siempre
que parecian contradecir la evidencia cientifica®?, y para
aquilatar esa sorprendente afirmacion es capaz de alu-
dir, sin resolverlo criticamente, al problema de la falacia
intencional®. Pretende persuadirnos de que la actitud

48 RAY 1951: 610.
49 WHITE 1898 (cap. II, «Geography», § 1, «The form of the Earth).

50 Un curioso e interesante elogio del racionalismo y empirismo de
Dante se encuentra en OZANAM 1838: 257 y ss., y espec. 264,
donde trata al poeta como a un precursor de Colon y de Newton.

51 RUSSELL 1991: 21.

52 RUSSELL 1991: 88, n. 58.
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mas comun entre los tedlogos medievales fue la de
San Agustin, segun la cual la Biblia contiene las verda-
des esenciales para la salvacion, y no detalles geografi-
cos, que para nada interesan al cristiano, y por tanto los
filosofos son libres de asignar al planeta la forma que
deseen sin entrar en ninguna posible contradiccion.
(Nétese el anacronismo que comete Russell: atribuye a
los primeros tedlogos convicciones tipicas del ave-
rroismo  latino; estrategia verdaderamente jesuitica,
toda vez que incluso la doctrina de la doble verdad se-
ria en su tiempo condenada por herética.) Afiade Rus-
sell que lo que los autores de la Biblia querian significar
con «piel extendida» o0 «tienda» era una afirmacion
moral y no geografica, y que debemos tomar los textos
sagrados como metéaforas®?, pero seria dificil encontrar
en los tedlogos medievales una aprobacién de seme-
jante tesis. Lo mas grotesco es que, aun si tuviese ra-
zon en sus eristicas conclusiones, Russell no habria
logrado disipar nuestra idea de lo sumamente irracional
que debid de ser una época en la que ni la geografia ni
ninguna otra ciencia tenian el mas minimo interés, pues
en nada contribuian a la salvacion eterna.

Nada de lo que explicaron Letronne o White entra en
contradiccién con la sintesis habitual de un libro de tex-
to: durante la Edad Media muchos (jamés se dice «to-
dos») creian que la Tierra era plana ; el viaje de Colén
—pero sobre todo el de Magallanes-Elcano— demostré
definitivamente (i.e. experimentalmente) la redondez del
mundo (es decir, hasta entonces habia sido una conje-
tura mas o menos bien fundada, defendida quiza por la
mayoria de los sabios, pero despreciada o incluso con-
denada por la mayoria de los tedlogos). En resumidas
cuentas, tras haber dedicado unos cuantos dias a ras-
trear la historia de aguellas concepciones cosmografi-
cas, y también el modo en que los historiadores moder-

53 RUSSELL 1991: 23.
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nos la han explicado, ninguna persona sensata descu-
briria que todo cuanto un manual ensefia es una simpli-
ficacion ni burda ni embustera.

Ernst Gombrich proponia no hace muchos afios un
gjercicio de sintesis radical, ni mas ni menos que la
elaboracién, no ya de un catecismo, sino de un credo
para la historia del arte, es decir, un resumen en una
pagina de una serie de acontecimientos significativos
que vertebran nuestra inteligencia de la historia del arte
y la cultura occidentales —de la misma manera que
para la religion el credo es la sintesis del catecismo y
éste, a su vez, es sintesis de la summa que comprende
toda la teologia®. Es una propuesta pedagdgica y cul-
turalmente interesante®®; podria servir para contrarres-
tar la mania hipercritica —que equivale a hipocritica—
de autores como Heers y Russell, que induce en los
estudiantes de historia una conducta que posiblemente
les capacita para utilizar su alta suspicacia en el recha-
Zo de cualquier tépico, pero al mismo tiempo les impide
elaborar constructivamente hasta la mas minima ilacion
0 eleccion critica de hechos relevantes.

Las protestas de «rehabilitacion» de la Edad Media han
sido tan numerosas e ininterrumpidas desde el momen-
to mismo en que parece ser que se «inventd», que
podemos dudar no solo de la oportunidad, sino del sen-
tido mismo de cualquier otra protesta mas. La historia
medieval es una ensefianza consolidada, susceptible

54 GOMBRICH 1961. Por cierto, en el mismo lugar usa Gombrich la
expresion “Edad de las Tinieblas”, justamente para destacar el heroi-
co papel que en tiempos tan hostiles a la cultura jugaron unos pocos
clérigos cultos que, como San Isidoro, no se avergonzaron de escribir
compendios sencillos de los conocimientos esenciales.

55 No se trata de una libre y personal expresion poética como la del
célebre «Credo» del periodista y humorista venezolano Aquiles Na-
zoa («Creo en Pablo Picasso, Todopoderoso, Creador del Cielo y de
la Tierra...», etcétera), sino de un ejercicio de rigurosa seleccion
histdrico-cultural.
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de ser muchas veces corregida, pero dificimente im-
pugnada.
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Resumen

La idea de que el proceso de Bolonia y la reforma universitaria representan un cambio radical
del modelo educativo y una auténtica renovacion didactica no halla su correspondencia ne-
cesaria en la teoria pedagdgica de la educacion superior. Conscientes de la importancia y la
repercusion de esta nueva realidad, que es ya un hecho en la practica cotidiana de las acade-
mias, el presente articulo intenta trazar un paralelismo con lo que acontecié en otros momen-
tos clave de la pedagogia moderna. En la didactica del siglo XX, la dimension practica de la
ensefianza ha dejado faltas de un andlisis tedrico a no pocas iniciativas. Mediante el ejemplo
de Sunion. Institucio Cultural Catalana se considera hasta qué punto conviene mirar a la ense-
fanza primaria y secundaria para prever el futuro de la ensefianza superior y prepararse para

un profundo replanteamiento tanto del aprendizaje y de lo aprendido como de las figuras del
profesor y del estudiante.

Palabras clave: EEES, proceso de Bolonia, Sunion, ensefianza secundaria, escuela activa.

Abstract

The idea that the Bologna process and the reform of the university entail a radical change to
the educational model, and a genuine teaching renovation, is not matched by the pedagogical
theory of higher education. Being aware of the importance and repercussion of this change,
which is already a fait accompli in the academy, this paper attempts to compare this current
situation and what happened in other key moments of modern pedagogy. Concerning the tea-
ching domain of the Twenty Century, several initiatives did not receive the appropriate theore-
tical analyses because they focussed on the practical dimension of schooling. This paper will
consider to what extent it is necessary to look at pre-university schooling in order to predict
changes to the future of higher education. And special consideration will be given to probable
transformations to both learning process and teaching content together with the role of teacher

and student. All of this will be done by studying the concrete example of Sunion. Institucié Cul-
tural Catalana.

Keywords: EHEA, Bologna process, Sunion, secondary schooling, progressive schooling.
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1. Advertencia al lector?

Aungue son muchas las experiencias didacticas que en
los diferentes campos de la pedagogia se han llevado a
cabo en cada uno de los niveles que componen el sis-
tema educativo, no todas han tenido ni su adecuado
reflejo en el terreno de la especulacién ni su debido
reconocimiento en la sociedad que las alberga. El pre-
sente estudio pretende dar noticia de una de ellas, ma-
nifestar la necesidad de saldar algunas deudas contrai-
das y, sobre todo, abrir las puertas a futuras investiga-
ciones que den cumplida cuenta de la importancia, la
influencia y las repercusiones que algunas propuestas
didacticas han tenido en el debate siempre pendiente
de la educacion. El lector no hallara, pues, —y ello debe
guedar meridianamente claro desde el principio— un
analisis pormenorizado de las teorias pedagogicas y
educativas que con mayor o menor éxito han cubierto la
senda de la modernidad. Ni siquiera hallard un amplio
despliegue de medios, recursos o referencias bibliogra-
ficas especializadas. Bien al contrario: el objetivo de
este articulo es modesto, como modestas son las vo-
ces que desde el trabajo diario han ido nutriendo el
porvenir de la pedagogia desde que ésta decidiera, un
dia, oponerse a la inercia de la tradicion y al poder om-
nimodo de los poderes publicos. Sus alegrias y sinsa-
bores son el testigo oculto —quiza el Unico testigo exis-
tente— de una labor cuyos frutos recogemos, incons-
cientes, cuando los nuevos vientos de una reforma
educativa cualguiera vuelven a azotar nuestros quicios
y a poner en tela de juicio nuestra mas reciente memo-
ria —por no hablar de nuestro interesado olvido. Como
ahora.

L gl presente trabajo es resultado del proyecto de investigacion
HUM2005-00245, financiado por el Ministerio de Educacion y Ciencia
y co-financiado por el FEDER.

La especial coyuntura generada a raiz del denominado
proceso de Bolonia es una buena excusa para atajar de
raiz estos vicios ancestrales que tienden siempre a
calificar de novedad integral pautas de conducta que la
modestia del trabajo cotidiano guarda celosamente en
sus anaqueles, cuando no en el recuerdo de los alum-
nos gue un dia salieron de las aulas para perderse en el
marasmo anoénimo Y silencioso del entorno. Las luchas
mas 0 menos intensas que para ello se entablaron en
los despachos de los gestores educativos, los enfren-
tamientos mas o0 menos explicitos con la tradicion, y la
reflexion mas o menos elaborada que su quehacer
diario no les dejo tiempo de fijar en sendas investiga-
ciones, aun siendo una realidad tan comprensible como
insalvable —lo urgente es siempre lo importante—, son
también una muestra de la naturaleza callada de la
educacion: ocupada siempre en la formacion de futuros
ciudadanos, que la sociedad acaba por asimilar. Esa es
Su recompensa y, por qué no decirlo, también la prueba
fehaciente de su éxito.

Todos los que se dedican a la docencia saben a qué
me refiero cuando hablo de la huella que su tarea deja
en la forma que adoptan sus alumnos: breve, impercep-
tible, apenas reconaocible y apenas reconocida. Pero
huella al fin y al cabo. El ejemplo elegido en esta oca-
sién no soélo es una buena muestra de lo expuesto has-
ta ahora, sino una mano tendida al futuro, a la rendicion
de cuentas y al reconocimiento del aprendizaje que a
estas alturas todavia estamos utilizando. Las razones
de tal eleccion son de muy diversa indole y no carecen
del riesgo de la parcialidad, la anécdota o la falta de
abstraccion. Pero, ¢acaso la educacion no entrafia en
si misma dicho riesgo?

Sunion. Institucié Cultural Catalana es un centro de
educacion secundaria fundado en Barcelona durante
las dltimas bocanadas del franquismo. No dispone de
ninglin estudio global de caracter sistematico; su crea-
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dor, Josep Costa-Pau, reitero y justificd varias veces su
voluntad explicita de no teorizar sobre el proyecto para
no enquistarlo; y la naturaleza de sus escasos estudios
se limita a la descripcion de aspectos parciales que la
circunstancia de los autores que los redactaron hizo
especialmente significativa. Con este panorama, poco
halagiiefios pueden ser los prondsticos y muy dispara-
tadas las pretensiones de construir, sobre dicha base,
un edificio tedrico con las garantias minimas de solidez.
Pero aun siendo un arma de doble filo, la conciencia del
bagaje intelectual con el que nos obsequiaron —y nos
obsequian todavia— iniciativas como las de Sunion,
permite que unas dosis de atrevimiento perforen la co-
raza del rigor cientifico mientras publicamente se asu-
me el peligro que semejante actitud conlleva.

Sin embargo, convencer al lector de que dicha asun-
cion se ha interiorizado no es tarea facil. Mas alla de las
formulas habituales del estado de la cuestién poco te-
nemos a nuestra disposicion para resolver este asunto.
¢ Por qué tanta preocupacion, entonces —se nos pre-
guntara con razén—, si en el fondo este proceder es el
que marca el inicio de cualquier investigacion, sea ésta
del calibre que sea? Muy facil: la anfibologia de la do-
cumentacion existente refiere tanto la relativa traicion de
los principios basicos de la didactica, en general, y de
Sunion, en particular, como su dependencia inequivoca
de la coyuntura —especialmente relevante en el caso
que nos ocupa— en la que dichos principios se esta-
blecieron. De esta suerte si el articulo de Santiago Ma-
llas Casas, publicado en Medios Audiovisuales en
1977, y el del propio Costa-Pau, publicado en la revista
Critica en 1980, inspiran los dos textos firmados por el
Equip Edebé y publicados en Diagroup. Audiovisuales y
Educacion en 1981 y 1984 respectivamente, el articulo
del actual director de Sunion, Joan Puig Torres, publi-
cado en Organizacion y gestién educativa en 1996,
cierra el repaso de las publicaciones periddicas y abre
la lista del dnico libro, homenaje al fundador de la es-

cuela publicado por la editorial EUMO en 19882, La
cronologia y los titulos de cada uno de estos trabajos
pueden probar no solo esa circunstancia a la que se
hacia referencia hace un instante, sino también la sor-
presa y buena acogida que recibié el centro en sus
primeros compases de existencia. Luego, el silencio
hizo acto de presencia, sumergié la escuela en su coti-
dianeidad y velo su trasfondo tedrico y su ejercicio edu-
cativo. Tras la prematura muerte de su fundador, acon-
tecida en 1986, un libro que recopilaba la documenta-
cion elaborada hasta el momento junto con algunas
notas del mismo Costa-Pau y varias necrolégicas apa-
recidas en los periédicos de la época cerro la primera
etapa de la historia. En 1996 Joan Puig rompié esa
aparente tranquilidad.

Teniendo en cuenta la inercia tradicional con la que
tanto la sociedad como los ambitos educativos punteros
acostumbran a recibir cualquier nueva experiencia edu-
cativa, el volumen de estudios sobre Sunion, que en si
mismo parece pobre, deviene, en su contexto, bastante
mas significativo de lo que tras una rapida y poco atenta
mirada podriamos admitir a pies juntillas. En efecto, a
pesar de que la naturaleza de dicha documentacion
adolece en su conjunto de un talante descriptivo que
pretende —como es légico suponer— dar noticia de
una novedad introducida en el seno mismo de la socie-
dad catalana, todavia llagada por la dictadura, su propia
inmediatez representa el mejor testimonio de lo que en
SuU momento supuso la creacion y puesta en marcha de
Sunion. En este sentido, el contenido de los articulos
debe considerarse con esmero y prudencia, y en nin-
gun caso desestimar sus aportaciones por la ausencia
de teoria que la practica didactica presupone. Al contra-
ro, precisamente por esta razén, las resefias iniciales

2 MALLAS CASAS 1977: 123-133; COSTA-PAU 1980: 73-79;
EQUIP EDEBE 1981: 95-109; EQUIP EDEBE 1984; 109-123; PUIG
TORRES 1996: 47-51; COSTA-PAU 1988.
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que personas ajenas al centro le dedicaron pueden
considerarse del mismo modo que las opiniones expre-
sadas en la prensa a tenor de la inauguraciéon de la
Escuela Moderna de Ferrer Guardia, alli por 1909. El
porgué de este malicioso ejemplo se evidenciara con el
desarrollo del presente articulo. Valga por ahora el he-
cho, fehaciente donde los haya, de que la personalidad
de los pedagogos enmudece y eclipsa a menudo la
capacidad de analisis de los tedricos.

Observemos un momento de cerca la documentacion
disponible y valoremos, en su justa medida, tanto su
contenido explicito como lo que el acometer una inves-
tigacion sobre Sunién tiene de aventura. Una investiga-
cion necesariamente parcial y necesariamente a tien-
tas, consciente de lo que es, y que quiere ser asimismo
una invitaciéon a emprender nuevos estudios por quie-
nes vendran después. Esta fue, muy posiblemente,
también la voluntad de quienes con sus primeras apro-
ximaciones rindieron cuentas del funcionamiento in-
terno de Sunion, dejaron constancia de la impronta que
semejante novedad les habia causado y, acto seguido,
se concentraron en la utilizacion de las nuevas tecnolo-
gias, sus ventajes e inconvenientes y sus formas de
financiacién. Si de algiin modo, pues, pudieran glosarse
los articulos de Mallas y del equipo Edebé y proponer
un denominador comin para sus planteamientos, ha-
bria que considerar lo que de significativo hay en la
siguiente pregunta: ¢qué se encuentra un visitante al
entrar en el peculiar recinto de Sanion? Un enorme
tablero horario, alumnos ejerciendo las funciones de
recepcion y administracion y un extrafio paisaje de van-
guardia repleto de aparatos audiovisuales. ¢Es eso
Sunion? La respuesta se halla —como no podia ser de
otra forma— en «Una experiéncia pedagogica per a
adolescents», articulo en el que Costa-Pau expone
sucintamente los ingredientes que componen la singu-
lar mezcla de la escuela: el grupo natural, el montaje

didactico programado, la distribucién horaria y el profe-
sor-animador.

Finalmente, Sunion. Una nova pedagogia per a adoles-
cents marca el mayor punto de inflexién en la ruta de
las publicaciones sobre la escuela al plantearse como
un texto homenaje a Costa-Pau, como una recopilacion
de sus notas, articulos y guiones de videos de presen-
tacion, y como una mezcla, entre respetuosa vy literal,
del espiritu de fondo de Sunion. La advertencia de la
nota editorial sobre el contenido que el lector puede
encontrar en las paginas siguientes es suficientemente
explicita del deseo de no querer reelaborar el material
brindado por su fundador para mantener viva la llama
de lo pendiente.

«La escuela es para cada chico y para cada chica
la comunidad abierta y entrafiable en donde puede
ir y encontrar las justas respuestas a sus interrogan-
tes, la comunidad en donde la libertad de expresién
y de debate entre comparfieros esta garantizada,
—es cada chico y cada chica quien a la larga se
tiene que forjar su propia ideologia»®. [De modo
gue] «la escuela viene a ser algo inefable, es decir,
en cierta forma inexplicable. Debe vivirse»*.

¢Por qué, con estos presupuestos, acometer una in-
vestigacion que se sabe inaugural, rompediza y, en
algunos momentos, incluso contraria a la haturaleza de
Sunion? ¢ Por qué inmiscuirse en las arenas movedizas
de lo inefable que, segun Costa-Pau, Unicamente pue-
de vivirse? ¢,Por qué asumir tanto riesgo tedrico si al fin
y al cabo nos hallamos ante una realidad practica? Con
moderacion y cautela, y a sabiendas de lo injustificable
de la cuestion, se abre ahora el turno de las explicacio-
nes.

3 COSTA-PAU 1988: 38. La traduccion al castellano de este fragmen-
to y de los que vendran a continuacion son de la autora de este articu-
lo.

4 COSTA-PAU 1988; 79.
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2. Consideraciones preliminares: el porqué de
una eleccion

Si de algo puede sorprenderse quien haya echado un
rapido vistazo a los documentos fundacionales de Bo-
lonia asi como a la ingente bibliografia que desde dife-
rentes instituciones se ha ido generando desde aquella
ya lejana fecha de 1999, es la inexistencia, casi se diria
gue pretendida, de reflexion didactica y teoria pedago-
gica de altos vuelos. Aun siendo evidente el sesgo que
la necesidad y la realidad educativa de nuestros paises
ha impreso en esta reforma del sistema universitario a
escala europea, lo cierto es que brillan por su ausencia
textos que aborden los muchos interrogantes que sur-
gen a escala de la asignatura, la materia o el médulo.
Por mucho que detras del proceso de Bolonia haya
factores que enturbian lo que aparentemente deberia
ser una transformacion légica de la universidad, lo cierto
es gue sean cuéles sean dichos factores, su aplicacion
siempre tendra que realizarse, en su mayor parte, en el
terreno de la practica educativa®. Y ello resulta meridia-
namente claro incluso para aquellos que, en su escepti-
cismo, Unicamente analizan la documentacion existente
mediante el vocabulario del nuevo liberalismo en alza.
Mal que les pese, una transformacion de semejante
género no puede prescindir de la naturaleza —pe-
dagogica— de su objeto, ni siquiera escamoteando su
presencia. Ni siquiera reduciéndola a un simple efecto
secundario. Demasiadas experiencias, testigos y mues-
tras estan presentes en nuestra memoria colectiva co-
mo para no darnos inmediata cuenta de que la peda-
gogia y la préactica educativa modernas siguieron esas
mismas fases que ahora tanto parecen incomodarnos.

S Se omite aqui un andlisis del trasfondo econdmico relacionado con
el proceso de Bolonia por no ser éste el objetivo del presente articulo,
y porque el lector dispone, en este mismo niimero, del trabajo de José
Luis Menéndez, en el que se trata esa vertiente econémica de la
reforma universitaria.

El hecho de que el paso desde la teoria filoséfica de la
educacion a la implantacion de las politicas educativas
adecuadas y a la practica docente no constituyese un
proceso ni facil ni rpido, all4 por los albores del siglo
XX, es algo que esta fuera de toda duda, como de-
muestra la evidencia de que no hallé su correlato en
una teoria didactica coherente hasta mucho tiempo
después. Hasta qué punto, sin embargo, este devenir
puede repetirse y condicionar el futuro de la reforma
universitaria es algo que todavia ignoramos, pero que a
la luz de lo acontecido hasta la fecha toma una cierta
consistencia: Bolonia se ha construido a base de deci-
siones politicas complejas, sus intenciones han ido
lentamente pasando del papel a la realidad vy los tinte-
ros de los agentes implicados han empezado a llenar
paginas de informes de seguimiento sobre transforma-
ciones de la préactica docente que nadie antes hubiese
podido imaginar. ¢ Tiempo habra, en un futuro préximo,
para las reflexiones y las teorias pedagogicas? Todo
hace prever que si. El proceso de Bolonia debera abrir
el espacio adecuado para el pleno desarrollo de su
faceta pedagogica y didactica. No puede ser de otra
forma.

Las experiencias acumuladas durante mas de un siglo
por el resto de niveles de la ensefianza tienen que en-
trar de pleno derecho en el debate y recibir la merecida
atencion. El lector incrédulo se aferrara a las trincheras
del cambio de contexto y alegara el peso de la tradicion
académica y la dificultad de no dejarse arrollar por ellg;
se escudara en ese factor econémico y politico que se
percibe entre las paginas de Bolonia; criticara la cre-
ciente competitividad que se exige a las universidades y
la rivalidad que puede llegar a comportar; se quejara de
la rapidez intolerable del cambio y finalmente, presenta-
ra la irrupcion de las tecnologias de la informacion y la
comunicacion como si de un escollo insalvable se trata-
ra. Y su diagndstico no carecerd de sentido: llevara
razén. Ahora bien, ¢acaso no se podria defender que
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algo similar sucedi6 a principios del siglo XX con la re-
forma de la educacion primaria? Méas aln, ¢acaso no
se podria argumentar que la transformacion de la edu-
cacion secundaria, acometida durante la década de los
70, no solo coincidié con el cambio de las universidades
anglosajonas sino que utilizé los mismos parametros?
Hablar de la dificultad de alterar el ritmo vital de una
tradicion educativa apoyada por los poderes publicos,
del elemento econdémico que subyace bajo cuestiones
como la educacién universal y mixta y la formacion de
los adolescentes, de la coincidencia de intereses entre
paises e instituciones, de la velocidad de un proceso
gue ponia en tela de juicio la tradicion decimondnica, o
de la exigencia de formar, en funcién de las nuevas
demandas de la sociedad industrial, a los futuros traba-
jadores, ¢no son aspectos centrales y que guardan un
estrecho parentesco con cualquier reforma educativa,
sea cual sea el momento en el que ésta se produzca?

El rasgo diferencial del proceso de Bolonia no reside en
las argucias de los que hallan originalidad por doquier
en cada momento de la historia, sino en las referencias
que se enarbolan como aval, bien distintas a las que
desempefaron idéntico papel en la reforma de la edu-
cacién primaria. El cambio del sistema universitario ya
no parte de Rousseau o de Pestalozzi sino que arranca
directamente de la didactica y descansa en el regazo
de una pedagogia que se reivindica a si misma como
ciencia®. Bolonia, pues, no va a ciegas: sus modelos
son casos probados, experiencias, sin embargo, que en
Su momento carecieron de una experiencia propia,
aquélla especifica de una disciplina reconocida. Aqui se

6 El lector vislumbrara tras estas frases la impronta dejada por
Durkheim en Educacién y sociologia respecto a la defensa de la
pedagogia como ciencia que mezcla filosofia, palitica y sociologia asf
como el término ciencias de la educacién que hacia 1967 propuso,
junto con otros, M. Debesse en su gigantesco Tratado de Ciencias
Pedagdgicas.

juega con ventaja, por fortuna. La nueva reforma cono-
ce muy bien su pasado y es consciente de las deudas
contraidas, de que su equipaje es amplio, rico y con
algn que otro lastre, y de que, aun ignorando cual es el
punto definitivo de llegada, sabe perfectamente qué via
tiene que descartar y en qué condiciones debe hacerlo.

De admitirse como valida la hipétesis de que, en el pro-
ceso de Bolonia, el punto de apoyo es la didactica y el
punto de actualidad la politica, ¢ podemos sugerir que el
futuro inmediato de Bolonia afectara a la préactica do-
cente del mundo universitario en su globalidad? La
respuesta a semejante cuestion tiene que ser conve-
nientemente calibrada y no dejarse confundir por la
coincidencia estructural entre la coyuntura actual y la
que vio nacer los grandes cambios de la ensefianza
primaria y secundaria. Bolonia surge de la combinacion
de dos replanteamientos: de lo que resulta adecuado
para ensefiar —la didactica—, y del sistema de instruc-
cion —la ensefianza—, con sus titulos y planes de es-
tudio, con sus leyes y otras regulaciones. Es inevitable
echar en falta el otro aspecto fuerte de la pedagogia: la
educacion, con toda la dimensién ideolégica que impli-
ca. De hecho, tal elemento ideoldgico esta plenamente
imbricado con el sistema de ensefianza pero, parece
haber quedado suspendido tras la version técnica de la
misma.

¢Acaso elude Bolonia el escollo ideolégico para con-
centrar su interesada atencion en la forma méas apro-
piada de ensefianza en los tiempos que corren? Dada
la coincidencia de factores coyunturales y la solidez de
las semejanzas con las transformaciones acaecidas en
primaria y —por proximidad— en secundaria, no es
que Bolonia evite la cuestion ideolégica, sino que puede
permitirse el lujo de asumir —como asi parece haberlo
hecho— sus antecedentes y aguardar a que, por puro
mimetismo, la reflexion sobre los contenidos se imprima
a través de sus formas. ¢ Quedaria asi suficientemente
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justificada la ausencia de reflexiones explicitas en mate-
ria pedagogica? O, por el contrario, ¢habria que conje-
turar que el estado incipiente de los préstamos tedricos
ofrecidos por la ensefianza secundaria ha impedido
todavia su completa traduccion al lenguaje universita-
ro? Muy posiblemente haya que reconocer que los
avatares de la historia reciente han influido de una for-
ma negativa en el traspaso de la practica a la teoria;
gue si primaria ha tenido poco tiempo para ello, secun-
daria ha tenido todavia menos, y que lo que podria
interpretarse como una absorcién automatica, logica y
natural de su referente mas inmediato —el modelo de
secundaria en el caso de la universidad—, también
podria entenderse como una absorcion imperfecta del
caliz secreto de la reflexion pedagdgica y didactica.

Para ser rigurosos, pues, tendriamos que analizar la
ausencia de especulaciones de fondo sobre la reforma
universitaria a la luz de la doble faceta del influjo directo
de secundaria —con todas sus peculiaridades—y de la
incomodidad de la cuestién de la ideologia —las reglas
y los preceptos, el fondo, los contenidos, digase como
se quiera. Si sélo abordamos la pura praxis didactica a
corto plazo —que no es poca cosa, por otro lado—,
después tendremos que enfrentarnos, mal que nos
pese, con el complejo terreno de las ideas y con el to-
davia més peliagudo terreno de su aplicacion. La aven-
tura no carece ni de atractivos ni de riesgos.

Por fortuna el proceso de Bolonia dispone de experien-
cias previas en las que la parte didactica y pedagégica
estan mas equilibradas. Las acumuladas en la educa-
cibn secundaria son las que mejor pueden iluminar
nuestra ruta, aunque sélo sea por cercania. Si a ello se
afiade que la reforma de primaria tuvo que bregar en
primera linea con los tragicos acontecimientos de los
gue la historia del siglo XX esta demasiado repleta, y
gue sus pretensiones iniciales no vieron la luz real y
efectiva hasta la mitad del siglo pasado, no hay dema-

siadas razones para titubear. Por otro lado, y aunque
guiza resulte baladi recordar que la adolescencia no fue
objeto de estudio con derecho propio hasta la década
de los setenta, no es tarea perdida el mencionar que la
gestion de su ensefianza estuvo durante mucho tiempo
en manos de los sectores mas conservadores de la
sociedad, totalmente impermeables a unas novedades
llegadas de primaria que consideraban irrelevantes en
el seno de un sistema educativo carente de vertebra-
cion y universalidad.

La justificacion de los vinculos entre educaciéon secun-
daria y educacion superior es tan evidente como evi-
dente es la justificacion de nuestro objeto de analisis:
escudrifiar una propuesta llevada a cabo en la Catalufia
de finales del franquismo constituye una buena excusa
para, aprovechando aquel momento de especial con-
flictividad politica y social, subrayar una cuestién ideol6-
gica subsumida en las formas, examinar la deuda con-
traida con primaria, e inquirir sobre la dificil armoniza-
cidn que caracteriza desde siempre la teoria y la practi-
ca educativas’. Sunion es ésta excusa y Bolonia la
prueba fehaciente de que no hay excepcion a la regla.

7 Podrian aducirse otras muchas razones por las que centrarnos en
un ejemplo catalan. Pero si entre éstas hubiese alguna que, ademas
de la ya apuntada, desempefiara un papel especial, sin duda seria el
impacto social que la reforma tuvo en Catalufia. A pesar de que hay
suficientes pruebas para sostener la existencia de proyectos similares
desarrollados en el Pais Vasco, Asturias, Valencia y Madrid, por citar
solo algunos, el interés que la reforma educativa suscito en la burgue-
sia catalana, con el fin de proceder a la formacién interesada de los
futuros ciudadanos, es paradigmatico. El ascenso de esta clase y su
presencia directa en el gobiemo no estuvo exenta de enconadas
luchas intestinas. En opinion de J. Monés, «la base ideoldgica de los
partidos conservadores se apoyaba en los mismos valores postula-
dos por los sectores integristas [...] patria, religion y familia. Vale la
pena puntualizar que habia diferencias cualitativas importantes en
relacion con el ideario de la escuela tradicional espafiola, cuanto
menos por el hecho de potenciar subsidiariamente nuevos valores
derivados del mecanismo organizativo de la sociedad industrial; entre
estos valores conviene no olvidar: la ciudadania, el civismo, la libre
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3. La nueva Elegia de Sunion: lo perdido y lo
pendiente

Corria el afio 1974 cuando el pedagogo ampurdanés
Josep Costa-Pau se impuso el objetivo de «servir a su
pais» a través de un cambio en el sistema educativo.
Eran momentos extremadamente complejos. La dicta-
dura tocaba a su fin y nadie sabia qué pasaria tras la
muerte de Franco, como se reorganizaria el estado o
que iba a suceder con aguellas futuras comunidades
auténomas gue, como Catalufia, habian sufrido de una
forma singular el peso de la represiéon. Aun cuando, en
sentido estricto, Costa-Pau parecié manifestar un anhe-
lo didactico de altos vuelos, pero anhelo didactico al fin
y al cabo, el contexto en donde lo hizo publico se en-
cargo de terminar la frase mediante aquel plus de signi-
ficado que condiciond el futuro de su empresa. Por un
lado, la falta de concrecion a la hora de definir tanto el
concepto de pais como el concepto de servicio al mis-
mo revelaba un trasfondo ideolégico que en aquellos
momentos no podia mas que insinuarse. Por el otro, la
referencia al cambio en el sistema educativo constituia
un guifio al lector no solo sobre la importancia de la
educacion sino también sobre la necesidad de verte-

competencia, la libertad, aunque dentro de unas coordenadas especi-
ficas, etc...» (MONES 1977: 295).

Por otro lado, se considera innecesario enumerar una por una las
relaciones establecidas entre el ambito catalan y los grandes protago-
nistas de la pedagogia del siglo XX. El lector conocera perfectamente
lo estrecho del cerco con M. Montessori, E. Claparéde o J. Piaget, por
ejemplo, y la mayor parte de las iniciativas llevadas a cabo por los
diferentes centros de ensefianza y de formacion del profesorado de
Barcelona, fundamentalmente. Conviene no perder nunca de vista
gue, si la reforma educativa en Catalufia se movi6 siempre al amparo
de la burguesia y de los enfrentamientos de ésta con el resto de
fuerzas sociales, dicha burguesia era sobre todo urbana. No podia
ser de otra forma: la dificultad de acometer un cambio en el sistema
de valores a través de una reforma del sistema educativo es logica-
mente mucho mayor si la instruccion estd en manos de los sectores
religiosos mas conservadores, como era el caso de las zonas rurales.

brar, de una vez por todas, los niveles formativos que
hasta la fecha habian respetado siempre sus parcelas
de autonomia.

Para reconstruir el pais, tras cuarenta afios de dictadu-
ra, habia que afrontar sin miramientos el fondo oculto
de los problemas, tomar conciencia del punto de partida
y del de llegada y poner manos a la obra en la compleja
tarea de desmantelar el edificio franquista. Por lo tanto,
la supuesta ramploneria de querer cambiar el sistema
educativo para mejorar la sociedad dejaba atras los
horizontes utépicos que habian guiado el camino de las
diferentes reformas didacticas emprendidas, y se con-
vertia, por la propia coyuntura histérica, en un muy afi-
lado estilete. No obstante, ¢habia en dicha frase un
postulado contundente que abogara de modo claro por
una determinada corriente ideoldgica? Taxativamente
no. El lema de Costa-Pau podia ser compartido, en el
fondo, por cualquier pedagogo. La forma simple y cris-
talina abria los brazos a todos los contenidos que le
pidieran asilo. Sin embargo, todos sabian también, co-
mo sabemos ahora, que no existe forma alguna que
pueda hacer gala de su pureza.

¢,Cudl fue entonces el contenido real del que dicha for-
ma se hizo calida depositaria aun siendo aquel, su con-
tenido, una imposicién dictada por lo anémalo de las
circunstancias? Como sefiala J. Monés en su ya clasico
trabajo El pensament escolar i la renovacio pedagogica
a Catalunya (1833-1938), cuando el sistema educativo
pas6 a manos del Estado, las relaciones entre las cla-
ses dirigentes y la ensefianza se hicieron mas eviden-
tes e interesadas®. Pues bien, si querer servir al pais
mediante un cambio organizativo del sistema escolar es
una forma retérica de manifestar este anhelo que mar-
ca el nacimiento de los Estados modernos, tenemos

8 MONES 1977: 146.
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que situar el objetivo de Costa-Pau a medio camino
entre el alumbramiento de dicho Estado moderno y una
realidad social, que todavia en 1974 seguia reclamando
la estructuracion de todos sus niveles educativos. En
este sentido, su iniciativa reconoce la deuda contraida
con una fuerte tradicion que el conflicto bélico de 1936
habia truncado de raiz, y asume la tarea pendiente que
los albores de la democracia habian puesto irremedia-
blemente de manifiesto. Mediante la referencia al poe-
ma de Carles Riba, que desde su exilio habia expresa-
do la afioranza por la tierra que hubo de abandonar tras
la ocupacion franquista de Barcelona, alld por 1939,
Costa-Pau glosé su ideario®. Stnion no encarnaba
Unicamente la patria que los marineros medievales
atisbaban —como atisbaban los catalanes el fin de la
dictadura— sino también la civilizacion helénica, la re-
cuperacion cultural inminente y la mano tendida al lega-
do que Riba representaba. Quedaba asi sellada una
adscripcion a todas luces evidente y completamente
generosa: Costa-Pau cerraba el paréntesis de la dicta-
dura y retomaba la reflexion alli donde aquélla habia
enmudecido.

El pedagogo ampurdanés ote6 con los lentes de su
especial coyuntura histérica —como no podia ser de
otra forma— los éxitos y los fracasos de la nueva peda-
gogia; tomo conciencia de lo estrecho que es el margen
gue separa las ribas del Estado y de la educacion; y

9 Carles Riba (1893-1954) fue uno de los poetas mas representativos
del Novecentismo catalan. Formado al abrigo de Eugeni d'Ors, Prat
de la Riba y Pompeu Fabra y a la luz de la influencia de Goethe y
Valéry, destaco no sélo en el ambito de la poesia y la creacion literaria
en general sino también en el ambito de la reconstruccién nacional, la
traduccion de obras clasicas, la ensefianza universitaria y la interven-
cién en el Institut d’Estudis Catalans. En 1939 se exilié en Bierville
(Francia) en donde escribié una de sus obras mas conocidas: Elegies
de Bierville (1949 en su version definitiva), ejemplo claro de la expe-
riencia traumatica de los refugiados de guerra. Una de estas doce
elegias es la titulada Sunion.

finalmente asumid, en su practica cotidiana y su queha-
cer diario, que el vinculo entre la educacion y el medio
social es, si cabe, mas profundo cuando dicho medio se
reconoce como una realidad francamente hostil. El
lugar comun de la practica educativa y la teoria peda-
gdbgica al uso, segun el cual es ya tarea trivial tener que
justificar ese tipo de vinculos entre educacion y socie-
dad, sirve para poner las cosas en su sitio. Costa-Pau
no hizo nunca publicas estas reflexiones. Hurgando
entre los articulos, las notas y los textos de diversa in-
dole y cuyas ediciones ya se ha tenido ocasién de co-
mentar, no se descubre ni un solo atisbo que permita
sostener este enlace directo entre el momento de mé-
ximo esplendor de la didactica catalana y el frio y es-
carpado instante que presentaba el afio 74. Sin embar-
go, hay datos suficientes como para, aun manteniendo
un cierto margen de prudencia, correr el riesgo de com-
parar las circunstancias histéricas de ambos periodos,
equiparar las necesidades pedagdgicas que alimenta-
ron ambas empresas y poner de relieve las materias
pendientes que seguian siendo, a pesar del tiempo
transcurrido, perfectamente validas.

Si a ello se afiade que uno de los lemas principales de
Enric Prat de la Riba rezaba la voluntad de servir al pais
a través de la educacién®®, un andlisis mas concienzu-
do de los hechos se presenta como una invitacion
inaplazable. La apostilla de Costa-Pau al lema de Prat

10 £ Jector recordara que Enric Prat de la Riba (1870-1917) fue uno
de los politicos mas destacados del denominado movimiento nove-
centista catalan. Abogado de formacion, no solo impulso la creacion
de la Uni6 Catalanista en 1892 sino que en ese mismo afio participd
en la redaccién de las Bases de Manresa y, poco tiempo después,
fundd su propio 6rgano de difusién La Veu de Catalunya asi como la
Lliga Regionalista de Catalunya. En 1905 fue elegido diputado provin-
cial, presidente de la Diputacion de Barcelona en 1907 y presidente
de la Mancomunitat de Catalunya en 1913. Desde sus cargos de
responsabilidad impulsé una serie de reformas educativas que se
cuentan entre las mas importantes del periodo.
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de la Riba —servir al pais a través de un cambio en su
sistema educativo— no carece de importancia y arroja
buena luz sobre el método que debemos seguir para
probar nuestra hipotesis: la experiencia de Sunion era
una revision —exenta de traumas y generada en el
seno mismo del contexto que la hacia necesaria— del
movimiento que habia llevado a cabo una verdadera
reforma educativa con voluntad de servir al pais. Y,
puesto que dicha reforma habia quedado incompleta
por las vicisitudes que ya todos conocemos, el cometi-
do de Costa-Pau era doblemente complejo. En si mis-
ma, la transformacion tenia un grado de dificultad que la
poco abundante acumulacion de experiencias realiza-
das hasta la fecha no hacia sino aumentar. Las des-
cripciones, mMas 0 menos completas y mas o menos
apasionadas, sobre los instantes iniciales de la peda-
gogia moderna eran pura y simplemente eso: informes
sobre proyectos de escuelas, tentativas con mayor o
menor éxito y un cumulo de intentos que no habian
tenido ni el tiempo ni la oportunidad de desarrollarse y
madurar normal y convenientemente. Mas lejos, las
aportaciones europeas y norteamericanas hacian gala
de un pasado no carente —bien esta el decirlo— de
altibajos que ya nada tenia que ver con la didactica de
un pequefio pais. Por otra parte, la transformacion ad-
quiria visos ideoldgicos que eran todavia mas dificiles
de concretar en un panorama —no debemas olvidar-
lo— de represion e incertidumbre.

Por consiguiente, ¢llevaria razon el lector que creyera
ver en esta realidad algo propio de cualquier iniciativa
reformista? Efectivamente. Sin embargo, debemos
considerar cuanto mas esfuerzo supone enfrentarse a
un vacio histérico de cuarenta afios que proceder a una
revision de un pasado reciente. Esta Ultima posibilidad
nunca constituyé ninguna alternativa puesto que su
practica didactica habia eliminado cualquier avance
anterior en la materia. Vistas asi las cosas, parece l6gi-
co inferir que el modelo que inspird a Costa-Pau, o bien

tuvo que surgir del oscuro cajon de los albores del siglo
XXy del no menos oscuro cajén de la clandestinidad, o
bien tuvo que emanar del sentido comin y dar salida a
las voces que su propia historia le brindaba. Riba era la
simbdlica. EI Novecentismo la pragmatica.

En opinién de J. Monés, el binomio Prat de la Riba y
Joan Bardina, cuyo encomiable trabajo en el Patronat
Escolar es de sobra conocido, podria ilustrar con acierto
la voluntad novecentista de la que hablabamos!. A
partir de aqui sblo cabria concretar nuestra linea de
trabajo. La catalanidad, la sustitucion de los examenes
por la evaluacion continuada, la fusion de la escuela
con el medio, la importancia concedida a actividades
extra-escolares tales como la danza, la musica, el tra-
bajo manual y el trabajo agrario, o el intento de superar
la tradicional distancia entre el profesor y el alumno son
s6lo algunos de los ejes que orientaron la iniciativa de
Bardina2. Por lo tanto, de ser correcta nuestra doble
hipétesis de que Costa-Pau hizo suyas las aspiraciones
noventistas, y de que dichas aspiraciones quedan de
alguin modo reflejadas en el espiritu y la letra de estos
seis puntos, podria concluirse que Sunion emprendio
su ruta a partir de aqui'y, por ello, atesor6 los beneficios
de un bagaje de corte fundamentalmente didactico. El
sentido de semejante afirmacion debe hallarse en el
hecho de que excepto en lo que concierne a la catala-
nidad y a la fusion de escuela y medio —mucho mas
ambiciosos en si mismos—, los otros tres puntos del
programa de Bardina le eximian —también a él— de

11 MONES 1977: 185-186.

12 para un mejor y mas apropiado acercamiento a la figura de Joan
Bardina, véase la antologia de textos que recopilé Josep Gonzéalez-
Agapito en 1989 y publicd EUMO bajo el titulo El regim de llibertat
dels escolars i altres escrits.
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cualguier enfrentamiento violento con la delicada cues-
tion de la ideologia®®.

Por mucho que la documentacion existente no nos
permita ir mas alla de la pura especulacion, lo cierto es
gue el cambio en el sistema educativo por el que abo-
gaba Costa-Pau para servir a su pais no era otra cosa
gue la plasmacion de las raices mas profundas de la
renovacion pedagoégica. No se trataba de oponerse al
pasado ni de construir un alto edificio desde la nada
sino de interpretar la realidad del momento, descubrir
sus entresijos y dejar de hacer oidos sordos a sus de-
mandas. Costa-Pau no solo conocia de primera mano
esa realidad, sino que su practica docente le brindaba
dia a dia los motivos para escucharla y dar sentido a
uno de los aspectos basicos de la denominada peda-
gogia social**: por su propia naturaleza, la educacion

13 Convenimos con J. Monés que «la catalanidad de la escuela y la
renovacion metodologica aparecieron cronolégicamente una al lado
de ofra, 0 mejor alin, como consecuencia una de la otra, sobre todo
en la ensefianza primaria, y, salvando ciertos periodos, han llenado
nuestra historia escolar de este siglo XX. Escuela catalana y escuela
nueva, escuela en catalén y libertad del educando, catalan en la
escuela y escuela activa, expresan un mismo sentimiento y un mismo
anhelo». (MONES 1977: 151).

14 En la medida en que no es la pretension de este articulo hacer un
repaso exhaustivo a las teorias pedagogicas del siglo XX, omitimos
una mayor profundizacion en los contenidos de las tesis de P. Natorp
y P. Barth y damos por sentado que el lector los conocera sobrada-
mente. Asimismo, prescindimos también de las comparaciones que
se han ido estableciendo entre la denominada pedagogia social y la
denominada pedagogia individualista —que, entre otros, halla en la
figura de Herbart a uno de sus nombres mas destacados—, y evita-
mos el debate sobre si los principios de la pedagogia del siglo XX,
cuya mayor aportacién acostumbra a cifrarse en la escuela activa,
son de naturaleza social o individual. Los ya citados Rousseau y
Pestalozzi tendrian todavia una enorme actualidad. Sin embargo, aun
siendo conscientes de la importancia de semejantes reflexiones en el
contexto en el que nos hallamos, preferimos orientar al lector intere-
sado hacia la obra de Natorp, Pedagogia social. Teoria de la educa-
cion de la voluntad sobre la base de la comunidad; de Barth, Pedago-
gia; de O. Willmann, Teoria de la formacion en sus relaciones con la

refleja los valores de la sociedad, independientemente
de cuales sean éstos y de cdmo sea dicha sociedad.
Para Costa-Pau, habia suficiente con tomar conciencia
de que la educacion es sociedad, que propaga sus
valores y gque para esto no se requiere mas gue una
préactica did4ctica coherente. Lo urgente era dotar a la
escuela de esta practica; los manifiestos ideoldgicos o
incluso las teorias pedagodgicas podrian esperar un
tiempo.

Aquel lector que haya seguido el hilo argumental man-
tenido hasta ahora, ya habra podido suponer que esa
reiterada voluntad de no escribir sobre Sunion —a la
gue se habia hecho referencia con anterioridad—, es
un buen indicio de la reivindicacion de lo didactico, de la
asuncion profunda del fondo de la educacién, y del
convencimiento de que la escuela es un espacio de
propagacion de valores y modelos, aun cuando este
ultimo aspecto nunca haya sido explicitado por el fun-
dador de la escuela. ¢ Cémo resolver, entonces, el con-
flicto entre la vocacién universalista que subyace bajo
estas consideraciones y su realizacion efectiva en el
seno de un contexto determinado —catalan? O peor
aun, ¢,como resolver ante el alumno la conciencia de la
provisionalidad y la naturaleza convencional del hecho
colectivo? Nuestra hip6tesis de trabajo acude al lema
del aprender a aprender que Costa-Pau no cejé de
argumentar y se pregunta, ¢,aprender qué?

Admitamos, por lo pronto, que una definicién aproxima-
da de aprender seria la siguiente: aprender es adquirir
conocimiento de algo mediante el estudio y/o la expe-
riencia. Aprender a aprender, entonces, ¢,seria hacerse
con el modo de adquirir conocimiento independiente-
mente de cuél sea su objeto? Admitamoslo asi. Y admi-

investigacién social y con la historia de la educacion; y de F. Paulsen,
Pedagogia racional. Asimismo, para una mayor profundizacion reco-
mendamaos también el texto de E. Durkheim, Educacion y sociologia.
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tamoslo porque ello nos permite traer a colacion aquella
idea en virtud de la cual, la educacién humana no es
s6lo lo que permite tener noticia significativa de la reali-
dad, sino también lo que instruye sobre la importancia
del propio hecho educativo hasta convertirlo en un fin
en si mismo®®. Si esto es cierto, la frase «aprender a
aprender» se aleja de ser un bonito juego de palabras
de los pedagogos para cargarse de un sentido fuerte:
define la finalidad propia de la educacién humana.

Sunion entra de lleno en el debate entre una educacion
centrada en el profesor y los contenidos y una educa-
cion centrada en el alumno y el aprendizaje, y su
apuesta por la segunda no deja lugar a dudas. Es evi-
dente que la repeticion del verbo que fija con claridad,
exactitud y precision la actividad propia del estudiante
—su naturaleza, en definitiva— indica que no nos ha-
llamos frente a frente con el alumno indefinido del que
se ha ocupado la pedagogia moderna. Ahora, se carac-
teriza el alumno como estudiante activo, maduro, libre y
responsable que asume el reto fascinante y sobre todo
humano de su formacion. Es muy posible que cuando
Weber, Gaudig y tras ellos la escuela del trabajo defen-
dieron que las normas de la pedagogia deberian fun-
damentarse en el aprovechamiento de la actividad que
el alumno realiza por propia iniciativa y en su autono-
mia, no pudieran imaginar el alcance real de sus ideas.
Bajo el convencimiento de que la educacion plena Uni-
camente se realiza con la participacion responsable de
la persona, el aprender a aprender debia salvar, en
Sunion, la distancia que separa la vocacion universalis-
ta de la aplicacion concreta de una educacion que pro-
paga valores concretos'®. Y no sélo eso. Teniendo en

15 \WIEL 1979: 304.

16 Aungue no se puede negar que una de las vertientes mas innova-
doras de la pedagogia del siglo XX, y quiza el gran denominador
comun de las diferentes experiencias que le dieron cuerpo y alma,
sea la pedagogia activa, debe convenirse en que a su organizacion le

cuenta que desde gue la irrupcion de las tecnologias y
las nuevas demandas industriales, mas que un trabaja-
dor formado —como podia haber ocurrido en cualquie-
ra de las fases de la Revolucion industrial en sus dife-
rentes contextos— se exigia un trabajador ductil y flexi-
ble que fuera capaz de reciclarse permanentemente, la
propuesta de Costa-Pau asumid verdaderos retos de
futuro. Mientras buceaba en una tradicion pedagdgica
distante en el tiempo y les rendia la debida pleitesia,
cumplié igualmente con el objetivo de una educacion
humana, que es universal en la medida en que también
se realiza en lo concreto.

¢A quién le podrian resultar extrafias semejantes solici-
tudes de reciclaje profesional, formacion permanente o
educacién a lo largo de la vida? Y no obstante, ¢qué
habia de todo ello en aquella Barcelona de 1974, sumi-
da en los Ultimos coletazos de la dictadura e inquieta
por el porvenir que le aguardaba? La respuesta es sim-
ple. En la medida en que la educacién se revela como
un acto de difusion de valores, el alumno activo, madu-
ro, libre y responsable, llegara a ser con el tiempo
miembro de pleno derecho de ese mismo colectivo
ciudadano que tanto promueve en la educacién unos
valores determinados como también le facilita el espa-
cio en donde propagarlos. Por lo tanto, ese alumno
activo, maduro, libre y responsable que afronta el reto
del aprender a aprender y encarna, en su idealidad al
menos, el paradigma del nuevo trabajador que la so-
ciedad reclama es, ante todo y por encima de todo,
miembro de un colectivo en cuyo seno actlia y adquiere
madurez, libertad y responsabilidad. Es facil aducir que

faltaba ese matiz social necesario para conseguir que las acciones de
la escuela realizasen un ideal de vida. Si lo urgente era concentrar la
atencion en el alumno, sin ninguna duda el éxito de la escuela activa
no puede por méas que alabarse. Sin embargo, las complejas circuns-
tancias histdricas y paliticas que la alumbraron entorpecieron tanto su
camino que su lgico desarrollo no pudo alcanzar una cierta madurez
hasta la segunda mitad del siglo.
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dicho alumno es miembro de un colectivo sobre el que
interviene como sujeto de derechos y obligaciones que
es. Sin embargo, vislumbrar en tales afirmaciones un
claro paralelismo entre el concepto de alumno, el con-
cepto de ciudadano y el concepto de individuo en pro-
ceso permanente de aprendizaje, quiza sea una labor
mas relevante no solo a condicion de atender, de nue-
VO, a esa Barcelona de 1974, sino también de levantar
la mirada hacia el todavia lejano horizonte de 2010.

Si entre el colectivo de la escuela y el colectivo social no
hay més diferencias que las dimensiones —desde que
Pestalozzi, Badley o el propio Durkheim hicieran publi-
cas sus ideas—, aquella distancia insalvable entre la
aspiracion a la universalidad y su materializacion en
una sociedad y momento caracteristicos disminuye
gracias precisamente a la formula del aprender a
aprender. En efecto, si Sunion se impone el reto de
formar individuos capaces de un aprendizaje auténo-
MO, que son a su vez ciudadanos, el proceso comienza
en la propia escuela, en la que el alumno queda investi-
do de los derechos y obligaciones propios de los ciuda-
danos de esta pequefia comunidad. Viene de muy an-
tiguo el reconocimiento de la funcién educativa de la
mimesis. Hasta qué punto la falta —intencionada, no
estéa mal el recordarlo— de determinacion de los dere-
chos acentla el protagonismo de la figura del individuo-
ciudadano de la comunidad escolar, es algo que nos
obliga a concentrarnos en el contexto en el que dichos
derechos son ejercidos: el funcionamiento de la escue-
la.

Pero antes una nota previa. No obstante esa ausencia
de referencias claramente explicitadas que distinguen la
iniciativa de Costa-Pau, no podemos evitar el sugerir
gue la sombra de Tolstoi y su pedagogia libertaria son

mas que alargadas?’. El respeto y despliegue de la
libertad de los alumnos, asi como otros de los aspectos
bésicos de la organizacién de Sunion —que tendremos
ocasion de considerar mas adelante— no estarian lejos
de esa otra tendencia pedagogica que halla en Ferrer
Guardia a uno de sus representantes mas proximos?8.
Sin embargo, se trata sélo de un lejano paralelismo
puesto que la introduccion y definicion del alumno como
miembro de un colectivo, o del ciudadano como miem-
bro de su sociedad, implican una sumisién que los liber-
tarios no podrian asumir de ningiin modo. En realidad,
la paradoja de una educacion libertaria, aun estando
fuera de nuestro alcance, es un aspecto digno de men-
cion, tanto por el cierto paralelismo existente entre su
finalidad y la de Stnion, como por el método comun del
aprender a aprender. Sin ninguna duda, Ferrer Guardia
asentiria ante el modelo de Sunion y, con las debidas
distancias, Costa-Pau no estuvo tan lejos de la Escuela
Moderna.

«Excitard, desarrollara y dirigira las aptitudes pro-
pias de cada alumno, a fin de que con la totalidad
del propio valer individual no sélo sea un miembro
util a la sociedad, sino que, como consecuencia,
eleve proporcionalmente el valor de la colectividad.
Ensefiara los verdaderos deberes sociales, de con-
formidad con la justa maxima: No hay deberes sin
derechos; no hay derechos sin deberes» 1°.

7 para una mayor profundizacion en las implicaciones de la teoria de
Tolstoi y la educacion libertaria en general, véase el texto de Ch.
Badouin, Tolstoi: educador. Cf. también las experiencias de Hambur-
go o alas de A. S. Nelly en Summerhill. La obra de J. R. Schmid, El
maestro-compafiero y la pedagogia libertaria es de una especial
relevancia en este contexto.

18 Aungue pueda parecer innecesario, queremos recordar La Escue-
la Moderna de Ferrer Guardia como uno de los textos fundamentales
y una de las practicas mas exitosas de la didactica catalana, a pesar
de todos los escollos que debieron ser sorteados.

19 FERRER 1990: 15-16.
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4. El alumno como miembro de un colectivo

Es muy posible que llegado a este punto, el lector haya
detectado una contradiccion entre los dos precedentes
pedagogicos que hemos destacado en el caso de
Sunion: el novecentista y el libertario. Como la cara y la
cruz de un mismo problema, ambas corrientes de pen-
samiento parecen ser enemigos irreconciliables, defen-
der puntos de vista opuestos y aspirar a sociedades
completamente dispares. Y es verdad. Sin embargo, no
debe perderse de vista que, a pesar del diverso tras-
fondo politico que las nutre, hay dos aspectos de in-
cuestionable importancia que les resultan comunes. El
primero de ellos tiene que ver con una premisa peda-
gbgica comun. Ambas corrientes se orientan hacia la
formacion de ciudadanos y descubren en la educacion
una afilada herramienta que debe ser controlada para
proceder a su utilizacién debida. El segundo tiene que
ver con el transcurso del tiempo: el vacio que supusie-
ron las mas de cuatro décadas de represion franquista
hizo posible su equiparacién subrayando una pureza de
las formas pedagdgicas que nada tuvo que ver con la
realidad. Se produjo algo que Unicamente la rotura
anomala de la tradicion consigue justificar. Costa-Pau
—defendimos— retoma la historia alli donde ésta habia
enmudecido. Y si la preocupacién por la formacion del
ciudadano es un denominador comudn de la mayoria de
las corrientes pedagdgicas modernas, sean cuales
sean las caracteristicas y las motivaciones ideologicas
gue las sustentan, la dificultad de llevar a la préactica
estos modelos renovadores, en una coyuntura como la
del afo 1974, fue el mejor acicate para destacar este
principal elemento comun a costa de descartar patentes
diferencias.

Costa-Pau defini6 principalmente el alumno en el gjerci-
cio de su individualidad y como miembro del pequefio
colectivo del grupo natural y del gran colectivo de la
escuela-sociedad, y en consecuencia opté por la activi-

dad del alumno —o urgente— y por el postulado del
«aprender a aprender» —la faceta formal de la accion
educativa— como presupuestos didacticos fundamen-
tales. Estos aspectos seran considerados con mas
detalle acto seguido.

El equipaje que semejante hipétesis implica es abultado
y no podemos distraer la mirada de ninguno de sus
contenidos. Por mucho que salte a la vista la claridad
meridiana con la que a renglén seguido se acometera
la descripcion de la naturaleza de Sunion, el lector no
puede olvidar que tras la enunciacion del colectivo de la
escuela se halla una muy compleja definicion del indivi-
duo en accion, cuyos ecos penetran hasta el fondo en
el terreno ideoldgico. Y si dicha ideologia es lo no escri-
to, ello no debe ser motivo para descartar ni lo ambicio-
so del proyecto ni lo concreto y coyuntural de su reali-
zacion. Sunion se adscribe al debate universal del
aprendizaje, comulga con la idea de un individuo en
continua formacion y lo particulariza, a nivel didactico y
a nivel pedagdgico, a través de ese extrafio concepto
del equipo entrafiable y cooperativo de alumnos que
deciden vivir y convivir juntos en el seno del gran grupo
de Sunion?.

El grupo natural era una unidad voluntaria y no restricti-
va de amigos que intervenian en la labor comdn del
crecimiento individual y colectivo; era un equipo de tra-
bajo, de tertulia, de gestion escolar y, sobre todo, de
reflexion pedagdgica, integrado por unas diez personas
aproximadamente, que podia mantenerse intacto du-
rante todo el bachillerato o cambiar trimestralmente
segun los intereses de sus miembros?!. La madurez, la
responsabilidad y la libertad individual desempefiaban
aqui un papel fundamental, y aun siendo evidentes los

20 COSTA-PAU 1988: 43.

21 COSTA-PAU 1988 46-51, 56-58, 67, 76-77, 81-82.
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peligros de presuponer estas actitudes en la adoles-
cencia, sobre esta base se decidia el discurrir de las
actividades cotidianas del aprendizaje y se dirigia la
vida comunitaria en el seno del centro.

El alumno de Sunion era una persona de la que se
esperaba una accién responsable, en lo individual y en
lo colectivo, cuyo objetivo principal no era tanto la con-
secucion de grandes objetivos de aprendizaje como el
despliegue del rigor y la constancia que sus futuras
tareas vitales y profesionales deberian llenar de conte-
nidos. Y ante estos valores sociales, el alumno ya ciu-
dadano de pleno derecho estaria capacitado para
asumirlos criticamente. Si por un lado, el estudiante se
consideraba como individuo y era alentado a preparar
el conjunto de las materias, por el otro, era un miembro
mas del grupo natural, dentro del cual —y esto es un
distintivo especial de la escuela— actuaba de monitor
de una asignatura y tomaba la delegacién de una comi-
sion técnica. Es decir, cada alumno era responsable,
frente a su grupo, de una asignatura: conocia su pro-
grama, dirigia las actividades en que se concretaba,
controlaba las incidencias de sus compafieros y, con el
beneplacito y supervision del profesor —con quien tenia
que reunirse periédicamente—, elaboraba las pruebas
de evaluacion y las corregia en primera instancia. El
rigor, la honestidad y la responsabilidad propia de la
evaluacion entre iguales se prolongaban con el rol de
delegado de una comisién técnica que culminaba la
definicion del estudiante de Sunion.

Con la intencién de cubrir todos y cada uno de los ser-
vicios que garantizaban el buen funcionamiento de la
escuela, asi como de aprender los rudimentos de una
determinada profesién, las denominadas técnicas ad-
quirian una considerable importancia. Por técnicas se
entendia en la escuela las siguientes actividades. Pri-
mero, la coordinacion, en donde un representante de
cada grupo evaluaba a sus compaferos en la realiza-

cion de sus técnicas correspondientes y presentaba un
informe semanal de incidencias, problemas y conflictos.
Segundo, el equipamiento, o correcta distribucion del
material y las infraestructuras para la practica de expe-
riencias de laboratorio, de sesiones multimedia, etc.
Tercero, la comunicacion, destinada a las tareas de
secretaria e informacién. Cuarto, la editorial, encargada
de la elaboracién, edicion y publicacion de los recursos
didacticos. Quinto, audiovisuales e informética, ambas
dedicadas al mantenimiento y preparacion de las tecno-
logias requeridas por el centro. Sexto, el laboratorio,
técnica en la que debian llevarse a cabo las pruebas
previas a las actividades del dia. Séptimo, el disefio,
gue se ocupaba de la buena marcha del horario asi
como de los anuncios, indicaciones y normativa distri-
buida por todo el recinto escolar. Octavo, la intendencia,
destinada a la preparacion de la comida para comparie-
ros y profesores. Noveno, la biblioteca, cuya funcion
resulta obvia. Décimo, el medio ambiente, especializa-
do en el cuidado del pequefio jardin del colegio y en
todas las experiencias de medicién de la polucién y la
contaminacion acustica. Con todos los delegados de
cada una de las técnicas, y con todos los monitores de
cada una de las asignaturas, Sunion configuraba el
Consejo de Gestion de la escuela y el Consejo de la
Asignatura; de este modo reunia, al margen del grupo
natural, tanto el conjunto de delegados como el conjun-
to de monitores®2,

22 En un contexto semejante, la idea de B. Otto de que la disciplina de
la escuela debia ser organizada por los alumnos, previamente reuni-
dos en grupos de trabajo, es un ejemplo, entre los muchos que copa-
ron el horizonte de la pedagogia de los albores del siglo XX, de los
gue Sunion recogié el testigo. Si hemos acudido a Otto en concreto,
es porgque, ademas, este pedagogo tuvo un especial interés en de-
fender que la instruccion tiene que determinarse de comin acuerdo
entre profesor y alumno, cosa que lo acerca mas al proyecto de Cos-
ta-Pau, tal y como se tendra ocasion de comprobar. Evitamos cual-
quier otra alusién a antecedentes mas lejanos tales como los colegios
jesuitas del siglo XVI o las escuelas con tutorias de Ch. Demia de la
segunda mitad del XVII que Mme. de Maintenon reprodujo en Saint-
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A pesar de que son muchos los aspectos en juego, el
concepto de grupo natural era sin ninguna duda el pri-
mero Yy principal porque en torno a él giraban la organi-
zacion de la escuela, las propias actividades de apren-
dizaje, y suponia, ademas, la matriz en la que se gesta-
ba la convivencia entre los alumnos. Por mucho gque ya
Durkheim hubiese descrito la escuela como un grupo
natural y, de este modo hubiese dotado —junto con
Dewey— de teoria lo que hasta entonces no habian
sido méas que geniales intuiciones —de Pestalozzi en la
mayoria de los casos—, lo cierto es que el concepto no
carecia de ambigiiedad. Resulta cuanto menos poco
adecuado el predicar el caracter natural de los vinculos
asociativos existentes en un grupo de individuos-
ciudadanos del colectivo escolar, con responsabilidades
como las indicadas, y el derecho de intervenir en la
organizacion de lo comunitario. Y aqui viene muy al
caso recordar a G. Weil y su nocion de individuo como
educandum, para destacar lo alejada que esta la edu-
cacién humana del aprendizaje tal y como aparece en
otras especies?3. Por consiguiente, el término «natural»
parece referir mas bien un cierto grado de libertad de la
que disfruta el alumno y que es promovida por la escue-
la: «natural» seria aquello que el estudiante realiza, en
buena medida, de motu propio. Confiando en la capa-
cidad organizativa que manifiestan los estudiantes
siempre que se les libera de cualquier tipo de coaccion,
Sunion parecia hacerse eco de experiencias similares
gue a lo largo de la década de los setenta habian tenido
lugar principalmente en Francia e Italia.

Cyr, poco después, y que ya en el siglo siguiente extendieron Bell y J.
Lancaster en Inglaterra.

23 \WEIL 1977: 304.

2 A pesar de que la contundencia y generalizaciéon de este tipo de
iniciativas no puede fecharse con anterioridad a la década de los
setenta del siglo pasado, lo cierto es que ninguna de ellas no tendria
sentido sin las mltiples intuiciones, reflexiones y empresas de los que
a principios de siglo las habian impulsado sobre todo en el ambito de

Natural, pues, debe interpretarse como ese proceder no
forzado del individuo que respeta su naturaleza eminen-
temente social. El grupo es natural s6lo en la medida y
en el sentido de que reproduce en el seno de la escuela
lo que es el alumno en el seno de la sociedad. De esta
suerte, a partir del momento en que se admita que la
pedagogia de grupo concreta algunos aspectos pre-
sentes también en la pedagogia libertaria, porque res-
peta y desarrolla la libertad del alumno en el marco
escolar, podra admitirse que dicha libertad Unicamente
se materializa en la particularidad del grupo. Parafra-
seando a Cousinet, el grupo natural de Sunion deviene
un espacio de confrontacion entre el interés general y el
individual que puede convertirse en terreno abonado de
una educacién social y moral®®. La escuela es un am-

la educacién primaria. En este sentido, retomar la idea de que la
escuela es un centro de vida y trabajo organizado a través de grupos
en donde participan profesores padres y alumnos, sin planes de
estudios rigidos ni horarios o programas fijos, podria resultar de utili-
dad para relacionar reflexiones como las de Gaudig, las de Scharrel-
mann o0 Wyneken. La particular noticia que de las mismas pudo haber
tenido Costa-Pau es suficientemente elocuente para promover ulterio-
res estudios. Valga por ahora el recuerdo de aquellas comunidades
escolares libres en donde los alumnos se agrupaban espontanea-
mente, elegian a sus representantes y deliberaban sobre sus asun-
tos, para darse perfecta cuenta del hondo calado de la propuesta de
Sunion. Véase el interesante texto de G. Wyneken, Escuela y cultura
juvenil.

25 Huelga cualquier otro comentario sobre la figura de R. Cousinet. El
pequefio espacio que aqui podemos dedicarle Unicamente debe
senvir para recordar al lector que, a partir de las experiencias y las
formalizaciones de los grupos llevadas a cabo por Dewey Y Kilpatrick,
Cousinet es el creador del denominado trabajo libre por grupos. Muy
cercano a los planteamientos de Sunion, su simple mencién tiene
como objetivo el circunscribir y dotar del significado pleno la aporta-
cion de Costa-Pau en el ambito de la pedagogia modema. Para un
mayor conocimiento de Cousinet, véase La escuela nueva, Un nuevo
método del trabajo libre por grupos y La vida social de los nifios. Por
otro lado, para profundizar en la denominada pedagogia de grupo,
recomendamos los textos de D. Anzieu y J. Y. Martin, La dindmica de
los grupos pequefios; de J. Maisonneuve, La dinamica de grupos; de
K. Lewin, Pscyhologie dynamique; de G. Palmade, Los métodos en
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biente selecto en donde las energias creadoras de la
juventud actdan en esa individualidad del ser educan-
dum que, en el interior del colectivo, basa su aprendiza-
je en una accion con sentido. No podria ser de otra
forma: para que el individuo ejerza sus derechos debe
antes aprender cudles son dichos derechos y cuél es
su verdadera naturaleza de individuo. Pero este primer
aprendizaje no es tedrico sino fundamentalmente prac-
tico, activo, vital, intuitivo?®. Para que el individuo-
ciudadano esté en el colectivo que le corresponde tiene
gue crearlo y crearse, caer unay otra vez en esos erro-
res del comportamiento natural de los que indirecta-
mente habla su grupo, y ensayar una y otra vez tam-
bién habitos cuyo éxito, al final del proceso, le ratificaran
la validez de su accién. Ese es el otro significado del
grupo natural: actuar si, de forma automatica, si, sin
restricciones, si, hasta hallar el método correcto, y pro-
ceder a la interiorizacion de dicha accion. Si.

Aungue no es éste ni el lugar ni el momento mas ade-
cuado para revisar con detalle lo que se ha convenido
en denominar teoria constructivista del conocimiento,
sucumbimos a la tentacion de lanzar al menos una
rapida ojeada a uno solo de sus aspectos. Tras la de-
fensa de la ineludible interaccion entre educacion y

pedagogia, y de G. Snyders, ¢ Addnde se encaminan las pedagogias
sin normas?

26 Sj el lema de que el alumno debe vivir y producir antes que apren-
der es el que se oculta tras estas frases, la imagen de Scharrelmann
podria traerse a colacion para matizar lo que, a su modo, habia insi-
nuado Osterreich cuando diferenciaba la escuela vital —esto es, la
hecha a imagen y semblanza de la vida y que, por ello, mezclaba en
una particular realidad, el trabajo con el ocio—, la escuela de produc-
cién —que fabricaba sus propios materiales— y la escuela elastica —
ofreciendo libertad a sus alumnos para que estudiaran lo que quisie-
ran. ¢ Es necesario brindar muchos méas argumentos a nuestro lector
para observar, en estos dos ejemplos —Scharrelmann y Oster-
reich—, puntos clave estrechamente conectados con la descripcion
de Sunion?

sociedad, se halla la certidumbre de que uno de los
productos mas brillantes de dicha interaccion es el co-
nocimiento?’. Se nos podria reprochar, no sin razoén,
que corremos el riesgo de confundir el proceso con su
resultado. Sin embargo, la ocasién bien merece el ries-
go. En la medida en que podamos armonizar el cono-
cimiento resultante con el propio proceso de conoci-
miento —aprendizaje— y afirmar que aquel resultado
es ante todo el aprendizaje en si mismo, el sobredicho
producto de la interaccion entre educacion y sociedad
adquiere esa perspectiva en la que se ha hecho hinca-
pié en estas paginas. Esto es, si uno de los productos
mas brillantes de tal interaccion es el aprender a apren-
der —primer resultado y fundamento del conocimien-
to—, su materializacion tiene que informarnos sobre
coémo funciona exactamente el aprendizaje humano.

Y, acto seguido, volvemos a Sunion. Pues bien, solo a
condicién de plantear esta interaccion de un modo con-
flictivo, y de reconocer hasta qué punto el intercambio,
la discusion, el debate y, en definitiva, la convivencia del
grupo natural confluyen en el objetivo comun de esta-
blecer relaciones significativas entre lo propio y lo ajeno
o0 entre lo antiguo y lo nuevo, solo con esta condicion,
repetimos, el grupo natural halla un punto de fusién
intima con el aprendizaje con sentido: con el aprendiza-
je sin méas?8. ¢ Apoyaria ello la inferencia de que el gru-
po natural formaliza de un modo real la tesis de que el
individuo construye su propio conocimiento y de que

27 E| constructivismo es la idea gue mantiene que el individuo es el
resultado de la interaccion entre sus aspectos cognitivos y sociales.
Mas que una copia de la realidad, el conocimiento es una construc-
cién de la misma basada en representaciones o esquemas que se
van superponiendo en funcién de las actividades y del contacto que
mantiene el ser humano con su entorno.

28 En este contexto son especialmente significativas las observacio-
nes que, junto con otros, desarrollé D. Ausubel en Psicologia educati-
va.
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dicha construccion depende, a la vez, de las represen-
taciones iniciales del aprendiz y de las actividades que
desarrolla en el transcurso de sus multiples vivencias
compartidas? Es un lugar comin que la pedagogia
moderna tuvo siempre en su punto de mira el nivel de
desarrollo concreto del alumno, la clara conciencia de
que el aprendizaje eficaz tenia que ser, antes de nada,
significativo y la certidumbre de que dicha significacion
se conseguia basando el nuevo conocimiento en el
antiguo®. A pesar de que hubo muchas y muy diversas
tendencias sobre como articular los diferentes conoci-
mientos, ninguna de ellas dudd sobre la conflictividad
gue semejante encaje de bolillos traia consigo de forma
inevitable. Costa-Pau situo la conflictividad en el centro
de su iniciativa —tanto en sentido metaférico, a tenor de
las circunstancias que alumbraron la fundacion de
SuUnion, como en un sentido real mas inmediato—;
estructuro la comunidad de la escuela como un verda-
dero punto de confluencia de discrepancias y, por fin,
abrio las puertas al meollo de la cuestion.

Lo que él mismo llam6 «montaje didactico programa-
do» era la suma de un conjunto de elementos que in-
tervenian en el proceso de aprendizaje y lo configura-
ban a medida de las posibilidades del estudiante. Ayu-
dandose de una serie de documentos y actividades
mas o0 menos dirigidas, con la responsabilidad del
alumno y el acompafiamiento del profesor, la actividad
del primero se convertia en la protagonista exclusiva de
la vida de Suanion. Si por un lado, la programacion orde-
naba previamente una materia y la dividia en diferentes
partes, por el otro, una exposicion completa de la mis-
ma le afiadia bibliografia, informaciones de todo tipo,
experimentos y actividades de visionado que se ponian
a disposicion del alumno para que éste profundizara, en

29 Serfa redundante remitir al lector a los trabajos que en este campo
publico J. Piaget. Confiamos en que agradecera nuestra prudencia a
la hora de aburrirle con largas y siempre incompletas enumeraciones.
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virtud de sus intereses, hasta donde le dictase su curio-
sidad®. La idea bésica era la de elaborar un desarrollo
monogréfico y exhaustivo de un determinado problema,
buscando al mismo tiempo tanto su rasgo especifico
como su dimensién transversal. Asi, por ejemplo, el
monogréfico de la prehistoria habia sido analizado a la
vez por las asignaturas de Historia, Historia del Arte,
Biologia y Geologia; cada una le introducia su particular
aportacion y, periédicamente, actividades comunes
trasladaban a los alumnos que lo que coincidia en el
ambito temporal armonizaba también en el &mbito in-
terdisciplinario del pensamiento3!.

Para llevar a cabo y explotar hasta sus Ultimas conse-
cuencias todas y cada una de las posibilidades de
aprendizaje del montaje didactico programado, Sunion
poseia dos herramientas fundamentales. La primera
eran los denominados dosieres. La segunda, el horario,
era en realidad un marco espacio-temporal mediante el
cual la distribucién horaria era mucho mas que una
simple ordenacién del tiempo. Los dosieres sustituian a
los tradicionales manuales, recuperando asi una practi-
ca didactica que se remonta a finales de los 60 del siglo
pasado. Por su parte, el marco espacio-temporal del
horario constituia, con la variacion diaria que le era pro-

30 COSTA-PAU 1988: 39-41, 69-70, 73, 76, 80-81.

31 «Se trataba de dotar a cada tema del programa de un volumen de
material que permitiera el autoaprendizaje del alumno y que, de dicho
aprendizaje, el profesor responsable de la materia fuera el animador.
En la préactica significaba que el alumno tenia a su alcance una serie
de herramientas (desde el dossier impreso hasta el montaje audiovi-
sual) mediante las cuales accedia de una manera autdnoma a los
conocimientos que exigia el programa. El profesor tenia que estimu-
lar, orientar, velar y dirigir este proceso de aprendizaje. Para enten-
demos, utilizabamos una metafora simple y muy comprensible: la
Escuela tenia que ser un amplisimo “self-service” cultural con las
estanterias repletas de ofertas y propuestas, de las que los alumnos
se servian de una forma libre y espontanea». (CONSUL 1988: 27-
28).
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pia, un punto de coincidencia con las experiencias pio-
neras de la escuela activa y las iniciativas que la peda-
gogia institucional se habia impuesto en aras de un
cambio en el seno de la escuela como institucion edu-
cativa. Logicamente, el montaje didactico programado
no podia depender ni de los libros de texto al uso —y
ello es altamente significativo tanto del aprender a
aprender como de los valores que tal lema implica— ni
de una realidad espacio-temporal firmemente estable-
cida. Al contrario: el juego de lo simultaneo, la gestion
de las rutas de aprendizaje y los ritmos que semejantes
caminos traen consigo exigian un cambio vertiginoso,
una rapida cuanto no veloz capacidad de adaptacion y
una no menos importante libertad de circulacion que
Unicamente la propia existencia del montaje didactico
programado —contundentemente elaborado— podria
poner en tela de juicio®?.

En lo concreto, se trataba de ordenar el tiempo en fun-
cion de las necesidades del proceso de aprendizaje, de
elegir los espacios —todos diferentes— mas adecua-
dos para cada una de las actividades programadas, de
establecer reagrupamientos de alumnos en virtud de
una determinada propuesta docente —seminarios, de-
bates, mesas redondas, lecciones magistrales, etc.—,
de integrar actos diferentes pero simultdneos —ypor
ejemplo, mientras unos alumnos bailaban, otros filma-
ban dicho baile, o bien para realizar un documental
sobre la escuela, o bien para hacer un andlisis critico de
la practica de los compafieros—, de que acciones dis-
pares con profesores de areas diferentes convergieran

32 Recordamos al lector que a finales de la década de los sesenta, la
ensefianza secundaria empez6 a asimilar el interés que subyacia en
iniciativas tales como las de Freinet, Dottrens, el plan Dalton o el
sistema Winnetka. Por su parte, las experiencias de M. Feder y L.
Shores, orientadas hacia la reduccién de las clases magistrales, la
importancia del protagonismo de los grupos y la organizacion del
trabajo individual a través de las nuevas tecnologias serian también
un buen modelo a considerar.

en un mismo punto, de cubrir la gestién escolar con
eficacia y rigor y de modular ritmicamente, y en aten-
cion a las capacidades y al nivel de fatiga del alumno,
las dedicaciones e intensidades del aprendizaje.

Lo que la comunidad de Stnion denominaba el horario
Nno era, pues, una cuestion puramente retérica atrapada
en las altas cumbres de la teoria sino un elemento dis-
tintivo y protagonista que presidia el centro de la escue-
la y ordenaba toda su actividad. Si mediante la coorde-
nada horizontal del tiempo y la coordenada vertical de
los grupos, el enorme plafén de 15 m? hacia clara os-
tentacion de su naturaleza funcional, —siempre atenta
y adaptandose a los diferentes altibajos del aprendiza-
je— mediante su naturaleza cambiante evitaba la caida
en la inercia y cambiaba semana tras semana su com-
postura. Razones de formato, color, titulo, simbolo y
nimero corrian en su auxilio: mientras el primero con-
cernia al tipo de reunion —por grupos, por blogques, de
todo el curso— y a la duracion de la actividad —dos
horas para un examen, tres cuartos de hora para una
sesién magistral, una hora y media para una proyec-
cion, media hora de técnicas—, el color aludia a una
determinada area tematica, el titulo al tema concreto del
aprendizaje, la ensefia al tipo de actividad —leccion
magistral, seminario, proyeccion— y el nimero a la
ubicacion fisica de la mismas2,

Traer a colacion, en este preciso instante, que la mayor
parte de la literatura que SUnion suscité en sus momen-
tos iniciales, hacia referencia explicita tanto a lo sor-
prendente del recinto como a la utilizacion de las enton-
ces nuevas tecnologias audiovisuales, tiene solo el
interés de remarcar hasta qué punto la empresa de
Costa-Pau iba contracorriente. Las aulas de Sunion
tenian paredes de cristal, los alumnos y los profesores

33 COSTA-PAU 1988: 65-68, 77-78, 82-83.
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se veian los unos a los otros mientras cada uno realiza-
ba actividades bien dispares, y el hecho de que el local
en donde entonces se alojara, otrora hubiese sido un
parking, puede dar al lector la pista de qué tipo de es-
pacio y ritmo vital se gestaba: Sunion necesitaba su
propio cadigo de circulacion porque los alumnos y los
profesores se movian continuamente por todas partes;
su pequefio jardin, su zona de idiomas o el espacio
destinado a la biblioteca tenian su personalidad carac-
teristica; pero todos y todo confluia en el lugar comun,
nucleo y centro neurélgico del recinto, donde se hallaba
el horario. Costa-Pau lo habia denominado «foro»
puesto que, a diferencia del agora griega —decia—, el
foro es un lugar de circulacién, de distribucion y de en-
cuentro fugaz, pero es también el punto central de la
vida ciudadana que fluye sin cesar. Aparentemente
desordenada y aparentemente sin sentido. Aparente-
mente tranquila y aparentemente translicida: sin ocul-
tas estrategias. Pero sélo aparentemente.

Quien haya entrevisto algo que era propio de las practi-
cas educativas y las teorias pedagogicas de los afos
setenta, habra concluido también que tras el trabajo
programado que ya Skinner formuld, tanto en su ver-
tiente lineal como en su vertiente ramificada, se escon-
dia un debate mucho mas candente®*. Sunion era una
verdadera y pretendida interaccion social repleta de
conflictos cognitivos. El trazo fuerte y decidido que sus
miembros imprimian en cada una de sus actividades
edificaba un complejo edificio de tensiones, altibajos y
circunstancias de lo mas variopinto. Pero las rutas es-
taban disefiadas para crear situaciones de experimen-
tacion directa que colocaran a los alumnos en el meollo
de auténticos y estimulantes problemas, cuya pronta

34 para quien sienta una especial curiosidad sobre el tema, aconse-
jamos el texto del propio Skinner, Tecnologia de la ensefianza y el de
M. Montmolin, Ensefianza programada. Principios y técnicas de
programacion.

solucion debian idear, comprobar y aplicar ellos mis-
mos. Si el azar entonces, se daba de bruces con la
accién programada y prevista, ¢,qué habia de cierto en
la disyuntiva entre aprendizaje autdnomo y aprendizaje
como producto del conflicto social? ¢Acaso podian
preverse estas situaciones conflictivas? ¢ O es que es-
tas situaciones no hacian mas que alimentar el indivi-
dualismo del alumno y concebir su definitivo aprendiza-
je como una salida victoriosa del recinto opresor del
colectivo?

El lector habra captado que el dilema que subyacia en
aquella educacion programada de Sunion retomaba en
el fondo las constantes disputas que mantuvieron los
grandes nombres de la teoria constructivista del cono-
cimiento sobre si el aprendizaje era 0 no, y hasta qué
punto, individual o colectivo. No obstante, es éste un
escollo con el que ni debemos ni podemos entrar en
este trabajo. Analizar con el rigor gue requieren tanto la
educacion programada como la teoria constructivista
del conocimiento, desde esta perspectiva concreta, esta
muy lejos de la finalidad de este articulo. Sin embargo,
esta el hecho probado de que Sunion incorpor las, de
aquella, nuevas tecnologias, y afronto las también nue-
vas demandas sociales que éstas trajeron consigo. Y
ahi estan todos los articulos primerizos que se le dedi-
caron para dar cumplida cuenta de lo que aqui se man-
tiene. Por un lado, el montaje didactico programado
recogia el testigo de su inmediato contexto y abogaba
por el desarrollo individual del proceso de aprendizaje
que dicho montaje estructuraba en todos lo ambitos
académicos. Por el otro, Stnion se amparaba en una
educacion entendida como transmisién de valores y
como accion colectiva, exceptuando, eso si, ese poso
conductista que en ocasiones emerge a la superficie de
las propuestas pedagdgicas afines; al menos en apa-
riencia, la escuela apostaba por la libertad. Del encuen-
tro entre ambas realidades salian infinitas posibilidades
combinatorias. Para mayor complicacion, Sunion podia

97

OBSERVAR 2007. 1, 78-105

ISSN: en tramite

www.observar.eu



Eva Gregori Giralt

El modelo de Sunion...

haber camuflado, tras esa ausencia reiterada de valo-
res explicitamente difundidos, la voluntad de imprimir en
sus alumnos una determinada orientacion ideologica, y
lo cierto es que asi ocurrio.

No podia ser de otro modo. Hijo de su tiempo y, sobre
todo, de su colectivo profesional, Costa-Pau hallé la
solucién al dilema entre aprendizaje individual y apren-
dizaje colectivo en la accion didactica en si misma. Si el
montaje didactico programado apuntaba a la misma
individualidad hacia la que apuntaban los fundamentos
de la escuela activa —las ya citadas teorias constructi-
vistas—, bastaba con reducir las diferencias entre la
escuela activa y la propuesta concreta de Sunion. Una
vez aceptado que el aprendizaje es producto de la in-
teraccion social y fruto del conjunto de conflictos cogniti-
vos con los gue se enfrenta el individuo miembro de su
pequefia o gran sociedad, la alternativa de Sunion de-
bia concretar el montaje didactico programado median-
te esa accion didactica que Unicamente se realiza en
grupo. Se le habia dado la vuelta a la cosa. De un lado
estaba el conflicto cognitivo individual; del otro, la accién
didactica concreta realizada siempre en grupo. La sim-
plicidad de la formula no ahuyentaba lo que de artificial
habian tenido ciertas discusiones bizantinas sobre la
citada escuela activa. Al contrario, Stnion se revelaba
sobre todo, y por encima de todo, heredero de las
grandes aportaciones de la pedagogia catalana de
principios del XX y las vivificaba con sus semejantes
europeas y norteamericanas. Se acallaban asi muchas
voces. Y asi también se restablecia el puente roto por la
historia reciente.

El conjunto de actividades que integraban el montaje
didactico programado, era de los mas variopinto, y al-
gunas incluso parecian ajustarse a los conocidos treinta
puntos mediante los cuales Ferriere habia definido la

escuela nueva®: desde las salidas y viajes culturales
por diferentes puntos del pais o del extranjero, hasta la
practica periddica de actividades deportivas, concursos
de muy diversa indole sobre las aficiones y las practicas
que dentro y fuera de la escuela ocupaban el tiempo
libre de los alumnos, o la serie de clases de refuerzo de
lengua y matematicas que voluntarios de los Ultimos
cursos impartian a alumnos de primero, el abanico de
actividades se completaba con un proyecto que Costa-
Pau nunca pudo ver realizado y que consistia en el
aprendizaje de las técnicas de la vida rural. Para ello
habia adquirido unas tierras en Vilopriu (Ampurdan)
adonde los alumnos se trasladaban en diferentes mo-
mentos del afio con el fin de enriquecer la amistad del
grupo y llevar a la practica, al menos, una parte de lo
gue a nivel tedrico se habia desarrollado en el interior
del recinto escolar.

El hecho de que cada una de las mdltiples actividades
relacionadas hallara su correspondencia con alguna de
las practicas educativas de las que la ensefianza prima-
ria estaba repleta no debe enturbiar la nitida vision de lo
que con ello se estaba llevando a cabo. Acudir a Ferrié-
re, P. Bovet, Kerchensteiner o al mismo Dewey, es casi
tan obvio como recordar a Rosa Sensat, Alexandre
Gali, Artur Martorell o al ya mencionado Ferrer Guardia.
Todos ellos tuvieron en sus manos la gestacion y desa-
rrollo de la escuela activa, el verdadero y esencial revul-
sivo que la pedagogia moderna aportd en los albores
del siglo XX3¢. La disyuntiva entre ensefianza grupal o

35 Es inevitable la referencia a La escuela activa.

36 Mencionamos aqui sélo algunos de los nombres que nuestros
lectores conoceran sin duda alguna. Si, por un lado, a Bovet y Ferriére
se les atribuye la acufiacion del término «escuela activax, por el otro,
a Kerchensteiner se le atribuye el de «escuela del trabajo» que repre-
senta el equivalente europeo de lo que Dewey denomind «educacién
progresivax. La figura de Kerchensteiner junto con la del Dr. Reddie,
la del Dr. Badley, la del Dr. Lietz o la de E. Desmolins constituye una
cita ineludible en este contexto. A pesar de que somos bien conscien-
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ensefianza individual y entre ensefianza libertaria y
enseflanza programada se resolvia en el estableci-
miento del conflicto cognitivo. En la accién y la practica
en si mismas. ¢Qué otra cosa, sino, se podia esperar
del eterno aprendiz?

«En lo que a la educacién moral se refiere, uno de
los puntos considerados indispensables de las Es-
cuelas Nuevas, es el autogobierno de los escolares,
es la organizacion denominada en régimen de re-
publica escolar. Que no nos asuste el nombre, en
definitiva significa poner la escuela en manos de los
nifios, que la sientan como algo suyo, que sientan
la dignidad de la escuela, que se sientan responsa-
bles de su orden, de su disciplina, de su buen nom-
bre. Se trata de acostumbrarles al buen uso del jui-
cio critico y la libertad personal. Todos pueden con-
tribuir a su buen gobierno, para todos hay una tarea
gue hacer y todas las tareas son igualmente dignas.
Los nifios tienen una buena intuicion para conocer
las posibilidades de sus compafieros, dejemos que
elijan a los jefes, que se distribuyan los cargos so-
ciales, las tareas de orden y disciplina de la clase, y
que luego juzguen y critiquen su actuacion.»®’

Las palabras de Artur Martorell son suficientemente
claras. Sunion no se concentraba en la accion para huir
del intrincado camino que la pedagogia de los setenta
habia dejado trazado tras de si, sino que se reducia a
ella porque su concepto de la educacién tenia un cala-
do mucho mas hondo. Integral, completa y en el colec-
tivo, la formacién del individuo no era un aparte de su
vida, un momento de dispersion o una fase que debia

tes de la inconveniencia de concentrar en una Unica figura lo que
formaba parte de la atmésfera y preocupacion de toda una época, lo
cierto es que tanto por sus planteamientos, como por su influencia
concreta en el &mbito catalan —al lado de la ejercida por M. Montes-
sori, Decroly, Claparéde, Piaget o Freinet—, su nombre emerge con
fuerza cuando se alude a la escuela como comunidad de trabajo en
donde los alumnos se perfeccionan, ayudan reciprocamente y cola-
boran con los fines de la institucion, para alcanzar la plenitud a la que
cada cual es capaz segln su propia naturaleza.

87 MARTORELL 1978: 29.

ser superada: era la vida en si misma. Por lo tanto, la
variacion, la movilidad, el tiempo, la fragilidad, el cambio
o la flexibilidad tenian que ser sus mascotas. Y si la
escuela del trabajo se habia opuesto en su momento a
la escuela libresca, Sunion no podia hacer oidos sordos
a la herida abierta que tanto el debate sobre la deses-
colarizacién como opcién educativa, sobre la alternan-
cia entre la vida académica y profesional, y sobre el
analisis de las nuevas dindmicas entre profesor y
alumno habian provocado. Frente a la crisis sufrida por
el sector educativo —una de tantas, dicho sea de pa-
so— a finales de los sesenta —y de la que la situacion
actual es todavia deudora— se plante6 que la escuela
no podia cumplir con su cometido habitual de preparar
a los ciudadanos del futuro porque nunca el mafana
habia sido tan incierto y el pasado tan poco modélico.
Tras la Segunda Guerra Mundial, la demanda de edu-
caciéon no sblo cambid cuantitativamente sino que cuali-
tativamente tomo conciencia de que habia que dar
respuestas a situaciones nuevas de las que las genera-
ciones anteriores no tenian noticia alguna. El incremen-
to acelerado y simultaneamente la obsolescencia de los
conocimientos apenas asimilados, asi como las exi-
gencias del nuevo modelo econémico en materia de
investigacion e innovacion, reclamaron la presencia de
una mano de obra cualificada que, ademas, fuera ca-
paz de adaptarse al cambio y a la velocidad de las
transformaciones. Y aunque ello podria atribuirse a
cualquier punto de inflexion de cualquier acontecimiento
histérico, lo cierto es que el tempo y la forma del acae-
cido desde 1945 entrafia unas peculiaridades, que si
por un lado rompen definitiva y taxativamente con la
idea de la educacién tradicional y abogan por la educa-
cién permanente, por el otro nos ponen frente a frente
con el asunto de la construccion del ser humano en
toda su amplitud.

En efecto, a condicion de interpretar por educacion
permanente la compleja mezcla de formacion reglada,
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formacién no reglada y formacion de adultos, es relati-
vamente facil corroborar que dicha educacién rompe
con el orden biologico de la tradicional y que, en virtud
de esta ruptura, deja de considerar al adulto como
aquella forma acabada del humano que ya no necesita
mas atencion. En consecuencia, el nifio no es tampoco
una etapa de un proceso que culmina en su forma adul-
ta. Al contrario, el tiempo de educacion y formacion es
la totalidad de una vida de aprendizaje que se formula
Unica y exclusivamente en estos términos®®. El indivi-
duo deviene un eterno aprendiz y se responsabiliza de
su educacion al igual que se responsabiliza de su vida.
Y ahi reside el meollo de la cuestion: ¢acaso deberia-
mos concluir que, como aprendiz, el individuo se con-
vierte también en su propio maestro? O lo que es lo
mismo, ¢acaso deberiamos concluir que, necesaria-
mente, el profesor modifica su rol y se sitlia, también
como aprendiz, al lado del alumno eliminando por ello la
realidad de la escuela®? ¢De quién somos, en definiti-
va, discipulos?

«Llegado el caso de haber de salir de las vagueda-
des de una aspiracién no bien definida aun, hube

38 WIEL 1977: 304.

39 gy supuesto canto de cisne que representd la discusion abierta a
partir de 1968 sobre la desescolarizacion y la muerte de la escuela es
un elemento de juicio que no debe pasarse por alto a la hora de eva-
luar las connotaciones que Costa-Pau imprimié a su iniciativa: si la
educacion era la vida misma, ¢,cdmo y en qué sentido se podia hablar
de desescolarizacion? Para aquellos de nuestros lectores que estén
interesados en el tema, les remitimos a los textos de P. Bourdieu y J.
C. Passeron, Los herederos: los estudiantes y la cultura; de A. S.
Nelly, Summerhill; de P. Goodman, La des-educacion obligatoria; de
E. Reimer, La escuela ha muerto: altemativas en materia de educa-
cién; de J. Holt, El fracaso de la escuela; de G. Dennison, Les enfants
de First Street. Une école a New York; de I. Sadoun, V. Schmid y E.
Schultz, Les Boutiques d'enfants de Berlin; de A. Andersen, S. Han-
sen y S. Jansen, Le petit livre rouge des écaliers et lycéens; de E.
Fachinelli, L'école de limpossible. Experiences de pédagogie non-
autoritaire, y de M. Lodi, L'enfance et la liberté.

de pensar en precisarla, hacerla viable, y al efecto,
reconociendo mi competencia respecto de la técni-
ca pedagogica, pero no confiando demasiado en
las tendencias progresivas de los pedagogos titula-
res, considerandolos ligados en gran parte por ata-
vismos profesionales o de otra especie, me dediqué
a buscar la persona competente que por sus cono-
cimientos, su practica y su elevacion de miras coin-
cidiera con mis aspiraciones y formulara el progra-
ma de la Escuela Moderna que yo habia concebido
y que habia de ser, no el tipo perfecto de la futura
escuela de la sociedad razonable, sino su precurso-
ra, la posible adaptacion racional al medio, es decir,
la negacion positiva de la escuela del pasado per-
petuada en lo presente, la orientacion verdadera
hacia aquella ensefianza integral en que se iniciara
a la infancia de las generaciones venideras, en el
mas perfecto esoterismo cientifico»?©.

El aplazamiento intencionado y malicioso que este ar-
ticulo se ha venido permitiendo a la hora de enfrentarse
con el gran ausente de todo el texto, el profesor, cobra
ahora su significado. En la medida en que todas y cada
una de las rutas trazadas parecian apuntar y confluir en
un mismo punto, es evidente, tras considerar gque
Sunion se inmiscuia en la reflexion profunda sobre la
educacion, que la figura del profesor no sélo asumia alli
otros perfiles sino que dichos perfiles tenian que abun-
dar en lo mismo. A saber, el profesor era un aprendiz
mas, un discipulo méas, un ser en proceso de aprendi-
zaje que, por lo tanto, adquiria una situacion de igual-
dad que lo hacia compafiero de sus alumnos. La nece-
sidad de analizar la dinamica entre profesores y alum-
nos esta fuera de toda duda desde que las experiencias
de Hamburgo o las de Summerhill, por ejemplo, ratifica-
ron la igualdad de derechos entre unos y otros y defen-
dieron que ademas de un espacio de trabajo y vida, el
aula era también el punto de encuentro con el profesor-
compariero. Si su papel en la definicién y estructuracion
de los contenidos y en la supervision del trabajo de los
alumnos no podia evitarse, su tarea frente a un alumno

40 FERRER 1990: 13.
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que aprende a aprender debia desplazarse hacia la
asimilacion del aprendizaje por parte de aquél y brindar-
le los recursos necesarios para generar el entusiasmo,
la motivacion y las situaciones de conflicto cognitivo que
el estudiante debia administrar. Por lo tanto, si una edu-
cacion basada en la accion del alumno implicaba una
transformacion del sistema, del tiempo y del espacio,
una educacion a lo largo de la vida, de la que cada cual
es consciente y responsable, tenia que implicar también
una transformacion del otro, si asi puede denominarse,
gran protagonista ausente: el equilibrio entre profesor y
alumno, la asimilacion de sus naturalezas y la conver-
gencia de sus cometidos era lo que, de un modo sim-
bdlico, hemos querido ilustrar utilizando la definicion del
profesor que ofrecié Costa-Pau, a modo de sintesis de
lo hasta aqui expuesto.

El profesor de Sunion era lo que el mismo Costa-Pau
denominaba un «profesor animador», cuya principal
tarea consistia en acompaniar el proceso de madurez y
despliegue de las facultades mentales y emotivas de
sus compafieros-alumnos. Miembro de un area didacti-
ca, de un Consejo Pedagdgico y de una Comision de
Gestion, el profesor era un miembro mas del equipo
gue desempefiaba sus funciones a ese triple nivel. Por
un lado, y como representante de un &rea didactica, su
responsabilidad consistia en convocar a los alumnos
por grupos mediante férmulas de lo mas variopinto:
debate, cuestionario, «test de autocomprension» —se-
gun el decir también de Costa-Pau—, correccion de
ejercicios, preparacion experimental, problemas, expre-
sion escrita, observacion y reconocimiento, audiciones,
etc. Por el otro, y como representante de uno de los
Consejos Pedagdgicos, cada profesor era consejero y
tutor de cuatro grupos naturales y, bajo la tutela del
coordinador del curso, se reunia periddicamente con
dicho Consejo para trazar las lineas maestras que de-
bian guiar el desarrollo del conjunto de las actividades
del aflo académico. Si por una parte, pues, la tarea del

consejero era gestionar sesiones periodicas con todos
los miembros del grupo para exponer y resolver conjun-
tamente los diversos problemas de aprendizaje y convi-
vencia surgidos en su interior, por la otra, a peticion
suya 0 de los padres de los alumnos, convocaba
reuniones en las que con la presencia del estudiante y
de sus padres se analizaban los méritos, virtudes y
defectos del estudiante y se le invitaba a razonar por si
mismo, sobre los problemas de su proceso formativo
en sentido amplio. En Ultima instancia, cada profesor
intervenia en las tareas de gestion de la escuela y
acomparfiaba, también aqui, a los estudiantes tanto en
el aprendizaje de las mismas como en el gjercicio prac-
tico de su ejecucion®!.

La vocacion de orientacion personal, escolar y profesio-
nal de la docencia en Sunion afectaba al conjunto de
sus integrantes: alumnos, padres y profesores; y antes
de nada se introducia en el interior del recinto grupal
para evaluar su funcionamiento y alimentar su vitalidad.
Como tutor, el profesor de Sunion desempefiaba la
tarea del animador del grupo, buscaba la socializacion
de cada uno de sus miembros y, con semejante finali-
dad, llevaba a cabo un proceso de conocimiento, pro-
mocion y conduccion que se concretaba en diferentes
etapas y actividades cuya culminacion representaban
las entrevistas individuales y colectivas. En opinion de
Costa-Pau, para conocer el grupo, el profesor tenia que
elaborar sociogramas que le permitieran detectar las
relaciones internas mediante test de percepcion socio-
métrica y de popularidad; observaba las conductas a
través de un registro de anécdotas y planteaba un sinfin
de cuestionarios-encuestas que evaluaban los habitos
de estudio, la distribucion del tiempo, la organizacion del
centro, los escollos de las asignaturas y las caracteristi-
cas del profesorado. En lo que a la promocion del grupo

41 COSTA-PAU 1988: 53-60.
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se refiere, la tutoria se concretaba en el analisis del
lenguaje y de las propuestas comunes, en el ejercicio
de las responsabilidades, en el intercambio de ideas y
trabajos y en la realizacion de actividades de autocritica
y de técnicas socio-afectivas como mesas redondas,
simposios, role-playing o philips 6/642.

Por mucho que el sentido comun y la inercia de la tradi-
cion nos inviten a pensar y deducir unas diferencias
netas entre el profesor y el alumno, lo cierto es que la
figura del profesor de Sunion —que se hacia eco de las
multiples experiencias de las que la pedagogia activa
estaba repleta por su misma concentracion en el
alumno— es practicamente idéntica a la del discipulo.
El reflejo de las tareas y la coincidencia incluso en las
denominaciones que las designaban y definian era
mucho mas que una pose. El profesor era un alumno
mas gue se hallaba en otro estadio de su proceso vital,
y aungue no debe desestimarse la importancia de esta
diferencia ni lo que ella implicaba en cuanto a las activi-
dades y las reacciones de sus protagonistas, el lector
habra podido percibir que los ejes del modelo pedag6-
gico de Costa-Pau quedaban cumplidos en sus multi-
ples facetas y aplicaciones: desde la definicion del gru-
po natural y del montaje didactico programado hasta la
caracterizacion del tiempo, del espacio y del profesor.

«Lo culminante de aquella escuela, lo que la distin-
guia de todas, aun de las que pretendian pasar
como modelos progresivos, era que en ella se
desarrollaban amplisimamente [sic] las facultades
de la infancia sin sujecion a ningun patrén dogmati-
co, ni aun lo que pudiera considerarse como resu-
men de la conviccién de su fundador y de sus pro-
fesores, y cada alumno salia de alli para entrar en la
actividad social con la aptitud necesaria para ser su
propio maestro y guia en todo el curso de su vi-
da.»*®

42 COSTA-PAU 1988: 75, 82.

43 FERRER 1990: 68.

Transcurrido el tiempo y pasado el momento de la no-
vedad, la sorpresa y una determinada coyuntura histori-
ca, Sunion sigue siendo un ejemplo, entre otros mu-
chos, de la tenacidad y el quehacer callado de los do-
centes que aprenden y de los aprendices que forman.
Atras quedan las dudas, los escollos y las barreras que
separan la practica de la teoria y las enemistan. En el
fondo, Sunion es un punto mas del intrincado camino
de la did4ctica que debe ocupar su debido lugar tam-
bién en el futuro. La deuda que contrajo con su pasado
es la deuda que el campo de la investigacion debe aho-
ra contraer con él. Sirva, pues, este articulo como punto
de arranque para la reflexiéon y como llamada a la con-
ciencia, a la calma y a la madurez con las que debemos
afrontar el reto presente de la educacion superior. Mo-
desto era el prélogo y modesto es también el epilogo.
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El valor didactic del treball fora de I’aula. Reflexions des de la
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Resumen

El treball fora de I'aula presenta un elevat interes didactic. Aixd es deu, principalment, a la seva
valua a I'hora de refermar continguts i fixar coneixements. Existeixen diferents tipologies de

treball fora de l'aula; per tal de treure el maxim profit a aquest recurs didactic, es presenta una
sistematitzacié i una tipificacio de les principals modalitats de treball.

Palabras clave: treball fora de I'aula, didactica, educacié ambiental.

Abstract

Work which takes place outside the classroom has a remarkable pedagogic interest. This is
mainly due to its efficiency at underpinning knowledge and skills. There are several kinds of this

type of work, and, in order to take full advantage of this teaching tool, different practical aspects
must be considered.

Keywords: field work, teaching, environmental education.
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1. Introducci6

D'un temps enca, des de la didactica en general i des
de les ciéncies socials en particular, s'insisteix en una
renovacid de metodologies i models d’ensenyament.
Aixi, cada cop més es valoren aquells programes de
treball innovadors, que representen una alternativa o un
complement al treball quotidia a l'aula i, encara meés, a
I'habitual classe magistral. En aquest sentit s’han sug-
gerit diferents propostes com, per exemple, el treball
fora de l'aula.

A les linies que segueixen, indiquem una sistematitza-
ci6 de continguts, realitzem una proposta de terminolo-
gia i assenyalem quatre recursos didactics, que es cor-
responen amb quatre nivells d’aprenentatge. Les idees
gue presentem tenen la intencié de ser Utils a tots els
nivells d'ensenyament, des de I'educaci6 primaria fins a
la universitaria; és per aixd que el proposit global pot
comportar imprecisions en casos de detall. En qualse-
vol cas, amb aquesta aportacio pretenem assenyalar tot
un seguit didees clau per a una activitat amb forca
practica pero escassos fonaments tedrics.

El treball fora de l'aula és un recurs didactic de gran
interes, ja que facilita 'aprenentatge de conceptes i
procediments, afavoreix el desenvolupament d'actituds i
possibilita el creixement afectiu de l'alumnat, tant vers
companys com vers indrets. Hi ha tota una colla de
termes que, duna manera poc O molt precisa,
s'associen a la idea de «treball fora de l'aula»; aguest
és el cas de l'estudi del medi o litinerari geografic, que
d’'una forma més precisa donen lloc a conceptes com
sortida, excursio, o treball de camp, per citar només tres
veus. Tot sovint, aquests termes es consideren sino-
nims, si bé presenten unes finalitats i uns objectius ben
diferents, almenys des del punt de vista didactic.
D'aquesta manera, el treball fora de l'aula no ha de ser
entées com una activitat determinada principalment per
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I'espai fisic on es realitza, sind, més aviat, per I'espai
mental en qué es genera i la predisposici6 cognitiva a la
que doéna lloc.

Normalment el treball fora de l'aula s'acostuma a relaci-
onar amb disciplines de I'ambit de les ciéncies naturals,
fet que no és del tot correcte, ja que també se'n realitza
a les ciéncies socials. Si bé és cert que l'aplicacié
d’aquest recurs és desigual entre ensenyaments, és
totalment correcte afirmar que hauria de ser motiu
d'interés pel conjunt d'especialitzacions: a Geografia,
per a l'estudi d'estructures urbanes, configuracions ru-
rals o modelats del relleu; a Historia, per tal d'observar
escenaris de fets sobre el terreny, o visitar arxius i biblio-
teques; a Argueologia, per recollir dades; a Historia de
I'Art i a Belles Arts, per visitar museus, exposicions i
tallers.

Malgrat tot aix0, les aportacions de més interés, quant a
didactica del treball fora de l'aula, no s’han canalitzat a
través de les ciéncies socials, ni tampoc en els estudis
de pedagogia 0 magisteri, sind en l'educacié ambiental
(EA). Talment, els postulats de I'EA i 'entramat concep-
tual sobre els qué se sostenen, sén de gran interes a
'hora de sistematitzar i tipificar el treball fora de l'aula,
fins i tot i de manera independent a si el treball fora de
l'aula posseeix un revestiment ecologic.

2. L’interés de I'’educacié ambiental

L'educaci6 ambiental, com a disciplina academica, té
una antiguitat escassa, no superior a la trentena d’'anys.
Segons Calvo i Corraliza 'EA es pot definir com «un
procés que intenta millorar les relacions dels éssers
humans amb el medi, a través del coneixement i la
sensibilitzacié»*. Es pot afirmar que 'EA neix com a

1 CALVO; CORRALIZA 1994: 18.
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reaccio a la degradacié6 ambiental de la Terra, entesa
com a consequéncia d'una activitat humana desequili-
brada respecte la naturalesa, i relacionada amb un
augment exponencial de la poblacié, el desenvolupa-
ment tecnologic i la cerca de noves formes de benestar.
D’aci se n’ha derivat una desvinculacio entre persones i
medi, que ha comportat una disminucid de coneixe-
ments de tipus ambiental, particularment en el cas de la
poblacié urbana i especialment entre la poblaci6 més
jove. Per una altra banda, s'observa una manca de
valoracid del medi, i s'acostuma a acceptar que les
relacions ésser huma-naturalesa han canviat, i que
actualment es caracteritzen per la transformacio i el
consum de recursos naturals, aixi com per la generacio
d'impactes i problemes ambientals, alguns de caracter
irreversible.

Un dels primers documents que organitza i emmarca la
tasca de I'EA és la Carta de Belgrad (1975), que esta-
bleix sis punt basics als quals 'EA ha de poder donar
resposta:

a) Conscienciacid. Cal ajudar la societat en general a
prendre més consciencia sobre I'estat ambiental del
planeta.

b) Coneixement. Cal ajudar la societat a adquirir co-
neixements basics de caire ambiental, per tal
diniciar la responsabilitat del seus actes.

Actitud. Cal ajudar la societat a adquirir interés per
l'estat del medi, que l'impulsi a participar en la seva
proteccio i millora.

d) Aptitud. Cal ajudar la societat a adquirir les aptituds
necessaries per resoldre problemes de caire ambi-
ental.

OBSERVAR 2007. 1, 106-118

Capacitat d'avaluacio. Cal ajudar la societat a ava-
luar les mesures i els programes d'EA en funcié
d'aspectes ecologics, politics, economics, socials,
estetics i educatius.

Participaci6. Cal desenvolupar el sentit de respon-
sabilitat i presa de consciencia sobre els diferents
problemes ambientals, i cal aplicar les mesures ne-
cessaries al respecte.

Dos anys meés tard es va organitzar a Thilisi la Confe-
réncia intergovernamental sobre educacié ambiental,
que va marcar un punt d'inflexié a la disciplina. Un dels
aspectes que més s'’hi va subratllar va ser la necessitat
de fomentar el coneixement i la comprensid, que gene-
ren actituds responsables i preveuen i resolen proble-
mes ambientals. Aixi es va concloure que I'EA ha
dimpartir-se a tot tipus de persones, que ha de mostrar-
se reaccionaria a tots els canvis que s'esdevinguin al
mon i que ha de fomentar els valors socials i la respon-
sabilitat dels membres de cada societat.

Novo assenyala les fites de més importancia en I'EA,
I'aparicié del concepte «desenvolupament sostenible,
el paper de l'aprenentatge com a procés, la necessitat
d'establir vincles entre el pla inteldlectual i I'afectiu, i el
paper de 'EA en l'educacio reglada i 'educacié no re-
glada2.

En l'ambit espanyol cal fer referéncia a les jornades
d’educacié ambiental realitzades a Valsain (1987), Sit-
ges (1993) i Pamplona (1998), aixi com a les distintes
legislacions sobre educacié promulgades per les dife-
rents Administracions. En aquest sentit, I'afirmacié de
Benayas, entre d'altres, sistematitza les diferents apor-

2 NOVO 1995: 24-68.

108

ISSN: en tramit

www.observar.eu



David Serrano i Giné

El valor didactic del treball fora de I'aula...

tacions realitzades des de I'ambit academic a I'Estat
espanyol®.

En aquesta tessitura es conforma una disciplina, 'EA,
amb una clara dimensié social, interessada per eviden-
ciar la dependeéncia entre les persones i 'habitat que
ocupen, a través de la divulgacié i la formacio, i des
d’'una posicio que propugna la concepcié de cada reali-
tat com un tot diferent de la suma de les seves parts,
estableix llacos entre l'objecte i el subjecte d'estudi.
Caduto empra el terme educacié integral*:

«la educacion integral se basa en un enfoque totali-
zador. Esta estrategia afirma que no es posible se-
parar la educacién cognitiva de la afectiva en la en-
sefianza individual y colectiva»

Una consideracio, en definitiva, que presenta un puntia
part en 'ensenyament tradicional, que vincula el propi
aprenentatge a l'experiéncia, que cerca 'autonomia de
lalumnat i que implica un lligam de caracter didactic i
pedagogic amb una carrega etica important.

3. L’interes del treball fora de I'aula
3.1. Antecedents

La importancia del treball fora de l'aula en diferents dis-
ciplines ha estat ampliament demostrada. Sén nombro-
sos els pedagogs que s’han pronunciat positivament al
respecte, sense tenir vocacio exhaustiva i citant Unica-
ment els de més anomenada, ens podem referir a Dan-
tin Cereceda, Giner de los Rios, Maria Montessori, Bal-
diri i Reixach o Pau Vila; precisament del geograf i pe-
dagog Pau Vila és la frase «la geografia es fa amb els
peus».

3 BENAYAS et al.: 2003: 35-54.

4 CADUTO 1992: 24.
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Segons Marti Henneberg®, l'estudi directe de la realitat
es va configurar amb 'anomenada «pedagogia intuiti-
va», promulgada per Henri Pestalozzi (1746-1827), i
basada en la idea que I'experiéncia directa ajuda a en-
tendre el mén i a adquirir-ne una idea general mitjan-
¢ant la intuicié. El metode pestalozzia va tenir una influ-
encia important al canté suis de Vaud, i una feble re-
percussio a Espanya, a través de les figures de Martin
Sarmiento i, posteriorment, Pablo Montesino. A Suissa,
la pedagogia intuitiva va ser readaptada a altres meto-
des, tot acabant invertint-se i sent un complement de
les llicons habituals a l'aula. D'aquesta manera, les
anomenades «excursions instructives» tenien per ob-
jecte que l'alumnat verifiqués sobre el terreny allo apres
alaclasse.

A Espanya, la pedagogia intuitiva va ser represa per la
Institucion Libre de Ensefianza (ILE), i per la interpreta-
cio que en va fer Rafael Torres a partir de I'experiencia
del Club Alpin francés. El Club Alpin, com a societat
excursionista, tenia una vocacio divulgadora, que vincu-
lava l'esport i el coneixement del territori amb senti-
ments d'identitat; aquesta filosofia era compartida per
altres societats excursionistes espanyoles, com
I'Associacio catalanista d'excursions cientifiques (1876)
i FAssociacié d'excursions catalana (1878), que es van
fondre 'any 1891 per crear el Centre excursionista de
Catalunya, o la Sociedad para el estudio del Guadar-
rama (1886), vinculada a I'lLE.

Aixi, en aquesta conjuntura inicial, els grups de renova-
ci6 pedagogica comengaven a avesar-se a considerar
el treball fora de l'aula com a métode alternatiu —o, si
més no, complementari— a 'ensenyament convencio-
nal. Aquest recurs encara va hecessitar temps per as-
sentar-se, i no va ser fins a la consolidacié de 'Escuela

5 MARTI-HENNEBERG 1994: 19-22.
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Normal Central i la definitiva implantacié de I'ILE, que no
va popularitzar-se, tant a la primaria com a l'educacio
superior. Un exemple d'aquest darrer cas, és el catedra-
tic d'Historia natural de la Universitat de Barcelona
Odén de Buen (1836-1945), que va fer habitual
lanomenat «excursionisme instructiu i sistematic» en
els seus cursos.

De manera posterior, evidentment, altres autors han
utilitzat el treball fora de l'aula com a complement didac-
tic o, el que potser és més revelador, com a eix de
l'aprenentatge significatiu.

3.2. Treball fora de I'aulai ensenyament

El treball fora de l'aula ha de ser entés des de la pers-
pectiva de la renovacid pedagogica. Aixi, es distingei-
xen diferents punts enriquidors, que n‘augmenten la
valua i que habitualment es contraposen als discursos
didactics convencionals.

Gonzalez Hernandez indica sis aspectes d'interés en el
treball fora de laula®: susciten lactivitat de l'alumnat,
lluiten contra el verbalisme i I'abus de la memoria me-
canica, desenvolupen un esperit critic, testimonien el
treball propi, asseveren el valor de les dades establertes
metodologicament, i susciten la curiositat i linterés de
Falumnat. Per altra banda, Garcia Ruiz amplia a dotze
els matisos del treball fora de l'aula’: F'enriquiment psi-
cologic i 'estructuracio cognoscitiva, 'incentiu del procés
ensenyament-aprenentatge, el coneixement del medi
com a agent de motivacio, la investigacié del medi com
a metode densenyament actiu, la necessitat
dinterdisciplinarietat, el rigor cientific que se’n deriva, la
familiaritat amb métodes i tecniques, el desenvolupa-

6 GONZALEZ 1980 150.

" GARCIA 1993: 30-32.

OBSERVAR 2007. 1, 106-118

ment intel-lectual i emocional, la formacio de ments
liures i obertes, l'adquisicio de postures critiques, el
foment d'actituds i valors i, finalment, el conreu de la
solidaritat i la cooperacid. Des d’'una perspectiva una
mica més pragmatica, Garcia de la Vega fa referencia a
la motivacié que desperta en 'alumnat, la creacio i la
consolidacié de conceptes i idees i la valoracié de
I'entorn de fora les aules, ja que genera actituds i com-
portaments de caire social i étic®.

D'aquesta manera, l'espai mental que es deriva del
treball fora de laula, promou l'adquisicié de coneixe-
ments, atés que suscita la formacié de preguntes i ex-
plicacions; facilita la creacio de valors, atés que permet,
al mateix temps, I'adquisicié d'una formacio reglada i no
reglada; exigeix el domini de tecniques i destreses;
condueix a l'aprenentatge i desenvolupament d'actituds
criiques i, de manera parallela al procés
d'aprenentatge, reforca llacos d’amistat, solidaritat i
treball en grup. A banda, el treball fora de l'aula, també
és causa de motivacio, perqué amb la sortida es trenca
la dinamica habitual de la classe i s'interromp la rutina
de l'aprenentatge quotidia, encara que es continui amb
I'aprenentatge programat.

En el cas de les ciencies socials, existeixen diferents
experiencies que fan palesa la bondat del treball fora de
laula. D'aquesta manera, Hernando assenyala que «el
trabajo de campo adquiere una nueva dimension den-
tro del proceso educativo, dimensién que en parte ya
poseia a nivel de investigacion»®, Gémez Ortiz indica
l'oportunitat del paisatge com a fil conductor «para in-
terpretar i explicar las relaciones que se establecen
entre un espacio territorial y el grupo social instalado en
€él», aixi com la importancia de la Geografia com a dis-

8 GARCIA 2004: 81-82.

9 HERNANDO 1979: 116.

110

ISSN: en tramit

www.observar.eu



David Serrano i Giné

El valor didactic del treball fora de I'aula...

ciplina amb significat cientific i valor pedagogic'?; i Lice-
ras Ruiz apunta el paper de l'observacio i la percepcio
en el procés d’'aprenentatge®®:

«[...] la observacion y la experiencia se convierten
en los dos conductores basicos para el desarrollo
del proceso instructivo... la observacion efectiva del
mundo real es un punto de partida, pedagdgica-
mente insustituible... y contribuye a favorecer el
aprendizaje como una reconstruccion racional del
pensamiento ordinario».

Un dels aspectes que sembla ser comu als diferents
autors, és la consideracié del treball fora de l'aula com a
eix —central o paral-le— de l'activitat desenvolupada a
laula, fet que desterra l'equivocada idea d'associar
treball fora de 'aula amb pérdua de temps. Ben al con-
trari, el treball fora de l'aula comporta un aprofitament
d'allo treballat de manera prévia a classe, que amb el
contacte amb la realitat es reestructura i S'aplica en un
cas, 0 casos, concrets, tot derivant-se diferents benefi-
cis, tant en materia de formacio de coneixements com
de destreses i actituds.

Es cert, pero, que també s’han realitzat critiques a
aguesta metodologia o0, almenys, a algun dels seus
vessants. D'aquesta manera Luis i Urteaga es referei-
xen a les dificultats de generalitzacié a partir de l'estudi
de llocs concrets, I'abls de métodes empiristes en de-
triment de plantejaments previs, la manca de rigor cien-
tific, i una habitual consideracié dels treballs fora de
Faula com a activitats extraescolars, extraordinaries o
alienes al curriculum??,

10 GOMEZ 1992: 60.
11| ICERAS 1997: 300.

12| UIS; URTEAGA 1982: s/p.
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En el cas que ens ocupa, partim de la idea que el treball
fora de l'aula és positiu per la formacié de 'alumnat, pel
gue fa a assimilacié de continguts, adquisicio de destre-
ses i creacio de valors. | considerem també que existei-
xen diferents tipus de treball fora de l'aula i diferents
maneres de plantejar-lo, fet que condiciona directament
l'aprofitament de 'activitat.

4. Classificacions de treball fora de I'aula

El treball fora de l'aula pot donar lloc a distintes maneres
de fer, que s'agrupen en variants o, si es val, tipus. En la
construccié d'aquestes classificacions concursen dife-
rents elements, que es poden resumir en tres esferes:
lalumnat, l'objecte d’estudi i el procés d'aprenentatge,
tots coordinats i condicionats per l'actuacio del profes-
sor; segons com sigui la intensitat d'aquesta interaccio,
major sera l'eficiencia i I'aprofitament de la sortida. En
funcié del grau d’aprofitament per part de l'alumnat,
s'estableixen quatre nivells d'assoliment i consolidacio
de coneixements, que responen també a quatre nivells
de recursos didactics. En un primer grad es troben les
sortides o excursions, segueixen les visites amb finalitat
didactica, que donen pas al treball de camp, en una
doble versi6®®: els estudis de camp i les investigacions
de camp (vegeu figura 1).

a) Les sortides o excursions, també anomenades
visites, son el primer grad del treball fora de l'aula.
Durant el seu desenvolupament, lalumnat pren
contacte amb l'objecte d'estudi i amb el grup del
guée forma part; lactivitat comporta un grau
dimplicacié baix, on linterés se centra a fomentar
actituds, afectes i valors i, en general, a observar
I'entorn. El pes de l'activitat recau en el professorat,
gue és l'encarregat de dirigir la sortida i de coordi-

13 Segons la classificacio d'SLAYTOR (1973), citat a HERNANDO
1979: 114.
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nar-ne els aspectes didactics. En aquest tipus, can-
via l'emplacament on es produeix el procés
d'aprenentatge i es madifica lleument 'espai mental
on es desenvolupa; per contra, la manera d'afrontar
l'adquisicié de coneixements no acostuma a diver-
gir gaire del metode tradicional. Un exemple
d'aquest nivell és la visita a un espai natural, de
manera no relacionada amb el temari del curs o
amb les activitats tractades a classe, sind Unica-
ment com un afegit o un ornat a l'activitat quotidiana
de laula. Finalment, resta dir que el terme excursio
acostuma a reservar-se per visites al camp o a la
muntanya, mentre que el terme sortida sol quedar
reclos a 'ambit urba; deixant de banda el costum,
no sembla existir cap radé especial per fer aquesta
distincio.

Les visites amb finalitat didactica ocupen un espai
superior a la jerarquia, reprenen els aspectes didac-
tics de les sortides o excursions, i nN'augmenten
labast. En aquesta ocasi6, a banda de fomentar
actituds, afectes i valors, es para especial atencié a
adquisicié de coneixements i destreses, de tal ma-
nera gue la sortida esdevé un complement al treball
realitzat a I'aula on, ara si, els continguts practics es
relacionen amb els teorics. L'objectiu principal a as-
solir és identificar a la realitat allo avancat prévia-
ment, per exemple, a laula. El professorat ha de
saber conduir la visita amb habilitat, de manera tal
gue, d'una banda, 'alumnat relacioni allo esmentat
a l'aula amb alld gque contempla directament, per ell
mateix a la realitat; i d'altra banda ha de facilitar que
l'activitat sigui prou distesa com per a propiciar un
encontre afectiu, amb els companys i amb l'objecte
d'estudi. En aquesta ocasié, 'alumnat s'involucra de
manera important en el procés d’aprenentatge i, tot i
que el grau d'interaccié que s'aconsegueix és vari-
able, en termes generals es pot considerar notable.
Un exemple d'aquest cas és la visita a una exposi-

d)
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cio després d’haver-ne explicat a classe el contingut
general, els aspectes més destacats o el marc de
coneixement en qué se situa. L'interes del recurs,
en tot cas, recau en la identificacid sobre el terreny
d'aquells continguts anunciats a l'aula.

Els estudis de camp, o treball de camp amb discurs
explicit, es troben al tercer grad de la classificacio,
atés que integren els dos estadis anteriorment co-
mentats, i n'amplien el valor didactic. En els estudis
de camp l'alumnat no només desenvolupa actituds,
afectes i valors, i adquireix coneixements i destre-
ses, sind que, a més, resol els problemes gue se |i
plantegen. Aixi, si en el cas anterior I'objectiu con-
sistia a trobar la correspondéncia entre la teoria i la
practica, ara es tracta de conéixer els fets directa-
ment, sense esperar trobar una relacié necessaria
entre els coneixements avancgats a l'aula i la realitat.
Aguesta etapa implica l'afrontament directe amb
allo desconegut, no previsible, fet que duu 'alumnat
a la cerca de solucions. El paper del professorat en
tot aquest entramat ha de ser Unicament orientador,
ja que, en tot moment l'alumnat ha de controlar la
situacio i ser conscient si la seva actuacio €s correc-
ta 0 esbiaixada; la tasca del professorat, per tant, ha
de ser molt prudent. En aquest cas 'alumnat es tro-
ba de cara amb la realitat, s'enfronta amb allo que i
és desconegut i que no només ha d'identificar, sind
gque també ha de conéixer, per tal de resoldre, en
funcié de la seva formacid; aixi doncs, el grau
dinteracci6 que s'aconsegueix entre [l'objecte
d'estudi i lalumnat és molt elevat. Una mostra
d'aquest recurs és la realitzacié d’'un mapa de vege-
tacio, que no només exigeix la identificacié de les
plantes a cartografiar, sind també el seu coneixe-
ment i la seva relacié amb el conjunt on s'integren.

Finalment, les investigacions de camp, o treball de
camp amb discurs implicit, representen una etapa
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superior en el procés d'aprenentatge. En aquest
cas la tasca a desenvolupar per 'alumnat se centra
a investigar, a generar coneixement, i més tard a
transmetre’l a la resta de companys. A tal efecte és
clau observar, identificar i conéixer l'objecte d'estudi,
per aixi poder aprehendre’l de manera completa; si
s'aconsegueix realitzar tot el procés amb una vincu-
laci6 afectiva, el grau dinteracci6 és maxim i
lassimilacié de continguts absoluta. En aquests ti-
pus dexercicis, l'alumnat mostra realment el seu
grau de competéncia, tant pel que fa a valors i acti-
tuds, com en el que ateny a coneixements i destre-
ses. Aqui el paper del professorat és minso, ja que
es limita a constatar el correcte desenvolupament
del procés d'aprenentatge i, en tot cas, assenyalar-
ne les desviacions. Un exemple d’aquest cas és la
preparacio i 'explicacio, per part de l'alumnat, d'un
aspecte del programa de l'activitat fora de l'aula.

Treball fora de I'aula

- sortida o excursid observar

visita didactica identificar

funcid
didactica

estudi de camp

conéixer

explicar

tipus B objectiu

Figura 1. Tipus de treball fora de l'aula
Font: original de l'autor

5. Preparacio i desenvolupament del treball
forade l'aula

5.1. Consideracions previes

De manera independent al tipus de treball fora de l'aula
gue es vulgui desenvolupar, existeixen diferents condi-
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cionants que poden interferir en el seu aprofitament. En
termes generals, una programacio de continguts i una
adequacié d'aquests al nivell de l'alumnat, s6n eines
suficients per assegurar una bona interaccidé entre
alumnat, objecte d'estudi i procés d'aprenentatge o, el
gue és el mateix, un bon aprofitament de l'activitat. Un
diagnostic inicial dels punts forts i dels punts febles del
treball fora de l'aula indica wuit idees clau que conve
tenir al cap:

Cal realitzar una selecci6 de conceptes. No es pot
abastar tot un programa docent en una sola sortida, i
tampoc no és recomanable fer-ho. Cal seleccionar els
aspectes de més interes.

e Cal assegurar una vinculacid entre el treball de
camp i els continguts curriculars. A banda, cal con-
siderar els continguts no curriculars pero d'interes
en la formacié de l'alumnat.

e Cal treballar idees prévies a laula. Aixd permet
crear un «coneixement paral-lel» que assegura una
vinculacié de conceptes.

e Es important donar pes a les dinamiques de grup.
En aquest sentit €s millor treballar amb molts grups
petits que amb un sol de gran. Es interessant que
l'alumnat prengui consciéncia de tres ambits de tre-
ball: el grup classe, el grup de treball o equip i
lindividu. Aixo permet reforcar llagos afectius.

e Cal desterrar la idea que el treball fora de l'aula no
és important. El treball fora de l'aula és tant impor-
tant com el treball a laula, atés que ambdos es
complementen. De cara a l'alumnat, una manera
d'evitar aquest biaix és amb una petita avaluacio de
la sortida.
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e Cal assegurar la implicacio de l'alumnat. Aixo es pot
fer tant en la fase de preparaci6 com en la
d'execucio, gue és una bona manera de fixar co-
neixements.

e Es bo considerar la interdisciplinarietat, en la mesu-
ra en qué sigui possible; encara que només
s‘abordi un tema concret, cal fer-ho des del maxim
de perspectives possibles. Aixd0 permet que
l'alumnat aprehengui I'objecte d'estudi i se’l faci seu.

e Conve tenir present que I'objectiu principal del tre-
ball de camp és ajuntar en un sol feix l'aprenentatge
de conceptes, procediments i actituds.

Un dels aspectes que cal contemplar amb més insis-
téncia, és la delimitacié de continguts. Sovint passa que
el professorat aprofita una sortida per explicar la totalitat
de conceptes possibles; alguns cops aquests ni tan sols
es troben relacionats amb l'objecte d'estudi, fet que,
evidentment, és un error. Es recomanable que el treball
fora de l'aula tingui un caracter tematic, que també pot
ser transversal i interdisciplinar, perd que ha de presen-
tar una homogeneitat de cara a 'alumne. Aixi, és prefe-
rible tractar dos temes diferents en dues sessions sepa-
rades, que no pas en una sola i concentrada.

D'igual manera, cal administrar els continguts a assolir
durant la sessi6, tal i com es planifica una classe con-
vencional. Altrament 'alumnat S'atabala amb la quanti-
tat d'informacio que rep, no aconsegueix distingir entre
conceptes clau i conceptes superflus, no entén la sorti-
da de manera coherent i s'allunya de l'aprenentatge
significatiu. Novo també nota que en alguns casos
lalumnat absorbeix informaci6 de manera important
durant els primers moments de la sortida, per bé que al
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final d'aquesta ja es troba cansat i no rendeix adequa-
dament?4,

La manca de materials especifics dificulta la seleccio i
programacio de continguts concrets pel treball de camp.
En aquest sentit és de gran ajuda conceptuar allo que
és important que aprengui 'alumnat, sempre en funcié
dels coneixements previs, a la tematica a seguir i al
nivell del grup. D'altra banda, no convé caure en l'error
de pensar que si l'alumne es troba en contacte amb
poca informacié no haura aprofitat correctament el tre-
ball de camp. Allo important de debo és que 'alumnat
assimili correctament els continguts clau; i és preferible
que l'alumnat assimili correctament pocs continguts,
gue no pas gue n'assimili molts perd de manera parcial.

Els materials especifics han de dissenyar-se de manera
concreta per a cada grup, duna forma ajustada als
coneixements previs i al nivell adquirit. En moltes ocasi-
ons l'linica diferéncia entre activitats amb alumnes de
nivells inicials i alumnes de nivells superiors és el volum
d'informacié que convé assimilar. Aixd és un error. El
volum d'informaci6 és un aspecte a considerar, pero ni
de bon tros I'Gnic i el més important. Existeixen altres
parametres de gran rellevancia, com per exemple con-
ceptes clau, relacions entre elements, punts de reflexio
i, evidentment, seleccid de conceptes.

5.2. Programacio de I'activitat

Com a conseqiiéncia de tot aixo es pot establir un petit
esgquema orientador a 'hora de programar el treball fora
de l'aula. La millor manera de fixar coneixements i as-
segurar que 'alumnat assimili continguts és a partir d'un
procés evolutiu i repetitiu que, sense fatigar 'alumnat,
faciliti una adquisicié continuada de coneixements, des-

14 NOVO 1995: 155.
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treses i actituds. A grans trets el treball fora de laula
comporta una preparacio préevia a l'aula, 'execucio del
treball fora de l'aula en sentit estricte i una darrera ses-
sio de treball a l'aula; segons la terminologia de Garcia
de la Vega aix0 és la fase de preparacio, la fase de
treball de camp i la fase de sintesi'®.

De manera més detallada, sén cinc les etapes en que
es pot organitzar el treball fora de l'aula (vegeu figura 2):

En un moment inicial, el professorat ha d’explicar el
contingut teodric a classe; el desenvolupament del
tema pot ser similar al de qualsevol altra sessio.
Tant si es treballa amb classe magistral com si es
prefereix emprar altres classes de caire més partici-
patiu, cal realitzar aquest primer pas.

En segon lloc, al final de la unitat per exemple, és
bo reincidir en aquells aspectes ja explicats i que
seran objecte de treball de camp. Aquesta repeticio
es pot realitzar amb una sessi6 similar a la primera
—procediment poc recomanable, pero— o es pot
realitzar amb alguna petita activitat 0 exercici prac-
tic. En aquest cas l'activitat pot ser una simple lectu-
ra, un comentari d'un grafic o una imatge, o
I'elaboracié d'un petit mapa. L'objecte d'aix0 és que
Falumnat posi en relacié, de manera inicial, allo teo-
ric amb allo practic. Aquesta activitat crea un ambi-
ent d'aprenentatge positiu i és interessant per moti-
var I'alumnat.

Posteriorment cal explicar a 'alumnat com es realit-
zara el treball fora de l'aula —quin dia, quin lloc,
quina durada, qué convé dur, com és recomanable
vestir, etc. — i qué s'hi veura. Es interessant aquest
darrer aspecte, ja que facilita que l'alumnat sapiga

15 GARCIA 2004 85-86.

OBSERVAR 2007. 1, 106-118

115

ISSN: en tramit

amb antelacié allo que és realment important i allo
gue és secundari.

Més tard es realitza el treball fora de l'aula. Durant
la realitzacié de l'activitat el professor ha d'explicar
sobre el terreny tot alldo que ja ha avancat a l'aula.
No interessa que aquest acte es converteixi en una
repeticié del discurs fet anteriorment; de fet es bus-
ca que l'explicacié al camp aprofundeixi una mica
meés en el tema, aprofitant I'avinentesa. A banda, si
es vol, es poden realitzar altres observacions, pero
és important que quedin sempre supeditades al
tema principal. Cal aprofitar perqué 'alumnat vegi,
toqui i senti allo que s’ha explicat a classe de mane-
ra tedrica; d'aquesta manera s'assegura una com-
prensié efectiva de continguts. A banda, és reco-
manable que 'alumnat prengui notes de tot allo que
apren, per tal de fixar continguts.

Tot seguit, cal efectuar una memoria de la sortida.
Aguesta memoaria, 0 exercici de sintesi, pot ser més
o menys lliure 0 més o menys pautat. Es recoma-
nable que almenys una part de I'exercici tingui un
caracter obert on lalumne realment expressi allo
que ha aprés i l'opinié6 que li ha merescut. En
aguest sentit no s'acostuma a recomanar un abus
dels exercicis estandarditzats, on I'tinic que s’ha de
fer és completar frases o omplir buits amb dades
adquirides durant l'activitat.

Finalment, cal realitzar una «posada en comU» de
coneixements, amb tot el grup classe o en petits
equips de treball, i a partir d'unes preguntes o uns
punts guies; és recomanable que la sessid sigui
amena; aixi lalumnat troba al-licient a realitzar
I'exercici i no s'avorreix. El paper del professor en
aquest tipus d'activitat €s important, ja que resol
dubtes i anima a la participacio6 i discussié. En al-
guns casos aquest pas pot absorbir 'anterior, ja que
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la realitzacié de la memoria es pot fer de manera
col-lectiva a partir de la participacio de tota la classe
i les orientacions del professorat.

Durant tot el procés és important que el professorat
propicii sessions participatives. Al respecte s'acostuma
a suggerir el treball en equip, ja que motiva 'alumnat i
facilita la transferéncia d'informacio. En el cas de realit-
zar-se una avaluacié final de la sortida, hom suggereix
fer l'avaluacié de manera global per a tot el grup. Aixo
es deu a que l'objecte final d'aquest exercici, en realitat,
no és avaluar I'alumnat, sin6 més aviat realitzar un se-
guiment del seu treball. Es per aix0d que es pot dir que el
treball de camp no necessita ser corregit, Sind simple-
ment supervisat, ja que és el mateix alumnat qui contro-
la el seu aprenentatge i qui té constancia del progrés
realitzat.

Treball fora de l'aula
explicacia
ledrica
incisio desenvolup lizacié de : _
calu de lactivitat la memoria sessio en comu
explicacio del
treball fora
de l'aula
procés d aprenantalge

Figura 2. Etapes en qué s'organitza el treball fora de l'aula
Font: original de l'autor

5. Reflexions finals

El treball fora de l'aula és un recurs didactic de gran
valua. Aix0 és a causa de la seva capacitat per consoli-
dar i assimilar coneixements, i també per desenvolupar
habilitats i destreses, i adoptar valors i actituds. Existei-
xen diferents modalitats de treball fora de l'aula, segons
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quin sigui el grau d'interaccié que fixen entre I'alumnat,
I'objecte d'estudi i el procés d’aprenentatge. Segons el
grau d’aprofitament que se’n deriva, es pot diferenciar
entre sortides o excursions, visites amb finalitat didacti-
ca, estudis de camp i investigacions de camp. L'activitat
del professorat no és igual en cadascuna d’aquestes
modalitats, i es troba sempre adequada a les necessi-
tats de 'alumnat en el procés d’aprenentatge.

Per tal que l'activitat es desenvolupi de manera ade-
guada i l'alumnat assoleixi satisfactoriament tots els
continguts previstos, és necessari realitzar una progra-
macio del treball fora de l'aula, aixi com una adequacio
dels continguts a assolir. En aquest sentit és especial-
ment interessant el paper de la sortida com a comple-
ment i continuacié de lactivitat desenvolupada dins de
laula. Cal desterrar la idea que I'excursié és un «afegit»
al programa del curs, que no reporta cap benefici aca-
démic i que Unicament posseeix valor d'oci 0 esbarjo.

Cal considerar diferents aspectes per tal d'assegurar
que els coneixements adquirits siguin correctament
assimilats per l'alumnat. Convé estructurar la sortida en
tres etapes: una de preparacid, una d’execucio i una
darrera de sintesi; cadascuna d'aquestes etapes se
subdivideix en diferents moments, tots d'igual importan-
cia. El procés d'aprenentatge vinculat al treball de camp
no Unicament es produeix durant la sortida, sind que
també s'hi fa palés abans i després; aixd0 demostra que
el treball fora de 'aula no ha de ser entés com una acti-
vitat determinada per l'espai fisic on es realitza, sino,
meés aviat, per I'espai mental en qué es genera i la pre-
disposicié cognitiva a la que déna lloc.

Es important realitzar un petit exercici o memoria de
lactivitat; 'objectiu d'aixd no és estrictament avaluar
lalumne, sind més aviat supervisar-ne el treball
L’experiéncia recomana que aquest exercici sigui relati-
vament obert, per tal de donar llibertat a I'alumnat i facili-
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tar la seva creativitat; aquest mateix exercici permet a
lalumnat d'intercanviar informacio i refermar-se en la
presa dopinions. També és recomanable posar en
comu tots els coneixements adquirits, si és possible en
una sessio participativa.

En un altre ordre de coses cal subratllar el paper sensi-
tiu del treball de camp. Amb la sortida l'alumnat referma
llagcos entre amics i companys, aixi com relacions
d’estima vers determinats llocs o indrets. De la mateixa
manera tot aquest procés facilita 'adquisicié d’actituds
extracurriculars, aixi com de treball en grup i socialitza-
Cio.

Finalment, cal assenyalar que en el treball fora de l'aula,
el paper del docent és limitat. Segons la modalitat que
se’n faci, el professorat ha de desenvolupar un rol poc o
molt actiu, pero en general ha de cenyir-se a estimular
Falumnat, a incitar 'observacio i facilitar la sintesi i corre-
laci6 de coneixements, aixi com l'aparicié d'actituds.
Fora de l'aula, tanmateix, el protagonista principal no és
el docent sin6 el discent, ja que és 'alumnat el respon-
sable de 'assimilacié de continguts.

Agraiments

La maduracié d’aquest text ha estat possible gracies a
les precisions terminologiques i la reestructuracié de
continguts suggerida per un avaluador anonim.
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Resumen

Limaginari col.lectiu actual, reflectit sobretot en el cinema, mostra una profunda transformacio
de les caracteristiques essencials de la humanitat. La racionalitat ha quedat desplagada per as-
pectes tradicionalment relegats a allo irracional, a alld animal, a alld corporal, com I'emotivitat,
el desig, les passions. La ciéncia-ficcid i el cinema expressen perfectament aquesta deriva,
perd no son les uniques manifestacions. Juntament amb alguns exemples cinematografics,
aquest article n'extreu d’altres provinguts de la filosofia o la literatura modernes, aixi com de

les barbaries socials contemporanies —genocidi, colonialisme— i alguna altra nota del camp
de la neurologia cientifica i la intel.ligéncia artificial.

Palabras clave: intel.ligéncia artificial, emocio, irracionalitat, humanitat, cinema, ciéncia-fic-
cio.

Abstract

The current collective imaginary, specially reflected by cinema, shows a deep transformation
of humanity’s features. Rationality has been displaced by other aspects which had traditionaly
been relegated to the irrational, to the animal domain, to the corporal, as it is the case of emo-
tive nature, the desire, passions. Science fiction and cinema perfectly express such a change
of direction but they are not its only manifestations. Together with some examples from cinema,
this paper puts forward others derived from modern philosophy and literature, and from the

contemporary social cruelty —genocide, colonialism—, as well as some notes from the fields
of scientific neurology and artificial intelligence.

Keywords: artificial intelligence, emotion, irrationality, humanity, cinema, science fiction.
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1. Introduccidé a mode de contet!

Era i no era una vegada que 'home es va creure que
era racional®. Aquest era el seu ideal més profund i per
aixo, tot i que mai no havia estat racional del tot, un bon
dia va acabar creient que si que ho era efectivament.
Es va convencer que era o podia ser absolutament
racional... Des d'aleshores i durant milers d'anys, no ho
va dubtar mai. Perd un dia inexplicablement, amb gran
sorpresa i esglai va comencar a descobrir en el seu
interior manifestacions, aspectes, moments que... no
eren massa racionals! Poc a poc va comencar a assu-
mir i a acceptar que en gran mesura no era racionall...
La por el deixava garratibat pero, encara esperancat en
la rad i convencut de la seva forga, va insistir en investi-
gar-se rigorosament... i cada vegada trobava més indi-
cis irracionals.

Des del principi, ja hi havia gent que l'escridassava
«abandona aquesta insensata recerca! Acontenta't
amb la imatge tradicional'» L'avisaven que aquest cami
no duia enlloc o, encara pitjor, que amb aquest orgull
racionalista estava llaurant la seva propia ruina. Pero,
com que creia en la veritat... en la racionalitat... en el
progrés... confiava en quée no podia ser el que sospita-
va... En definitiva, amb molt orgull, vanitat i voluntat de
saber va anar analitzant-se i descobrint-se cada vegada
meés. Fins que un dia es va trobar que la rad arrelava en
la desrad. Un altre dia, que havia perdut la confianga en
la racionalitat i que en sospitava cada vegada més. |
aixi passaven els dies, cada un amb una nova i des-
agradable sorpresa. Finalment, amb un calfred es-

1 per a Esteve i Ramon Rovira.

2 E present treball és resultat del projecte d'investigacio6 HUM2005-
00245, financat pel Ministeri d’Educaci6 i Ciencia i co-financat pel
FEDER.

glaiant, es va despertar... sentint una sorprenent i es-
tranya estimacioé per la seva... humana irracionalitat!

2. Ciencia-ficcio?

Spielberg va escollir un titol forca desorientador, pero
molt significatiu pel que fa al tema d’aquest article, per a
una de les seves darreres pel.licules®: les sigles angle-
ses «A.lL» que abreugen «Intelligéncia artificial». Re-
meten a l'enorme i cada vegada més desenvolupat
camp dedicat a explicar i emular la capacitat intel.lectiva
humana. La intel.ligéncia artificial és avui una de les
disciplines cientifiques i tecnologiques —tot i conservar
alguns empelts filosofics— més de moda i en la que
meés inverteixen els Estats i les grans industries. Com ja
indica la propia terminologia amb la qual és designada,
des dels seus inicis, aquesta disciplina t¢ com a objectiu
basic emular informaticament o roboticament les su-
periors capacitats racionals de les quals s'enorgulleix la
humanitat.

Ara bé, en el seu gui6 a partir de 'obra d’Aldiss, con-
templa el moment en que, una vegada la racionalitat
humana practicament ja no representa cap repte, la
«intel.ligencia artificial» assumeix com el segient pas
logic: emular 'emotivitat humana®. Perqué sens dubte
tant la caracteristica primordial del jove protagonista
com el tema principal de «A.l. no son la intel.ligencia,
siné l'emotivitat, el sentiment, la capacitat de sentir
emocions i apassionar-se, de tenir empatia i estimar,
d’establir vincles emocionals. | al darrera de tot, Aldiss i

S| 2001, a partir de la novel.la de ciencia-ficcié de Brian Aldiss Su-
pertoys Last All Summer Long.

4 Certament, perspectives similars 0 que ja apuntaven en aquesta
direccio es poden trobar en una amplia literatura, sovint tan despresti-
giada per 'académia com de gran éxit popular, que podem considerar
liderada pel GOLEMAN 1996 i 2000.

120

OBSERVAR 2007. 1, 119-132

ISSN: en tramit

www.observar.eu



Gongal Mayos Solsona

Imatge emotiva i irracional de la humanitat...

Spielberg oscil.len entre fer una critica de les paradoxes
i Iracionalitat humanes... o fer-ne un elogi.

Significativament, el projecte d'una pel.licula sobre
I'obra d’Aldiss va ser una herencia del genial, pero fred i
cerebral Kubrick, al tan habil com sentimental i emotiu
Spielberg. Malgrat el reconeixement mutu, ens sembla
molt rellevant la diversitat entre els dos cineastes que,
segons sembla, el propi Kubrick acceptava afirmant que
aquest tema era més adequat per a les caracteristiques
del seu amic Spielberg®. Si és plausible que la «in-
tel.ligéncia artificial» cada vegada més passés de cen-
trar-se en guestions essencialment intel.lectives i racio-
nals, a fer-ho en daltres facultats humanes tradicional-
ment no considerades com a tant «superiors», cal re-
coneixer que una similar evolucié s’ha donat entre la
vella ciéncia-ficcio, fascinada pel mite positivista i tecno-
logic del progrés, vers la nova ciéncia-ficcié que sol ser
meés complexa i implica —segurament amb cert caos—
tot el divers bagatge huma. Ja no nomeés la freda i logi-
ca intel.ligencia racional, sind les passions i els instints,
els desigs i emocions, els vincles i els sentiments, les
«irracionalitats»... que també ens fan humans.

Com sol passar, la ficcid s'anticipa a la realitat i, com ha
de ser, la filosofia obre camins a la ciéncia, aixi que no
ens haura d'estranyar si en el futur les investigacions al
voltant de la «intelligéncia artificial» tendeixen cada
vegada més a abastar totes les habilitats humanes,
sense menysprear les considerades tradicionalment
com a «inferiors» i més «animals»: instint, sentiment,
imaginacio, joc, emocid, passi6, empatia, fantasia...
Potser, fins i tot, trobaran aixi el cami per a donar com-
pte de la sublim i inexplicable «creativitat» humana.
També sera interessant veure si per aquesta via se'ns

5 Spielberg ha deixat relliscar el tema vers una edulcorada senti-
mentalitat ja €s una quiestié que s'allunya del nostre fil.

ddna un coneixement més cientific de qualitats tan peri-
lloses i etéries com el «genix» o el «carisma.

Si els projectes i investigacions en robdtica i cibernéetica
no reixen en el seu esfor¢ per implantar habilitats hu-
manes a éssers mecanics, és molt probable que, des-
prés d'un temps concentrant-se sobretot en aspectes
de precisio i velocitat de calcul, se centrin en la imitacio i
potenciacié dels aspectes més misteriosament creatius
de la intelligéncia i el raciocini. En aquesta direccio
també semblen apuntar les recents aportacions en
logica difusa, els estudis de sistemes estocastics o
l'anomenada teoria matematica «de les catastrofes».
Potser, finalment, hom podra incidir amb rigor en el que
tradicionalment ha estat considerat irracional i que
I'evolucio darrera més aviat presenta com una especie
de «reducte» de lespecificament huma: sentiments,
imaginacio, emocions, desigs, passions, amor, fanta-
sia... Aixi Lacroix® considera molt «significatiu que els
informatics estudiin actualment com podrien introduir un
‘parametre afectiu’ en els models d'intel.ligencia artifi-
cial» i, fa uns pocs anys, Rosalint W. Picard va publicar
el libre Ordenadores emocionales’. De moment, hom
sembla limitar-se a interpretar els indicadors biologics
dels usuaris per tal d'identificar les seves emaocions,
pero la confessada perspectiva final no és altra que la
d'obtenir una gesti6é de 'emotiu i dels sentiments equi-
parable a la humana®.

6 LACROIX 2005: 111.
" PICARD 1997.

8 Les referéncies que he recollit d'estudis seriosos en aquesta direccié
—alguns inscrits en la tematica tradicional de la relacié ment-cos—,
son tantes que —en superar abast i complexitat d'aquest article

dedicat més aviat a limaginari de la societat de masses— he decidit
prescindir-ne.
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La ciencia-ficcid, pero, ha estat molt més matinera i
radical; per a ella és ja una «realitat> —molt conflictiva
daltra banda— la possibilitat de construir un «mecax»®
capa¢ d'estimar —com el protagonista d’/A.l. Hom pres-
suposa doncs, que la «intel.ligencia artificial», després
de practicament haver conquerit el racional, acabara
conquistant lirracional! La companyia Disney tampoc
no podia desdenyar penetrar en aquest camp i aixi ho
ha fet per exemple amb la pel.licula Bicentennial man?®.
Després de dos segles de servir els humans amb una
indiscutible racionalitat, el robot protagonista que es
caracteritza per una creixent humanitat, primer vol com-
pletar-la conquerint 'emotivitat que encara el diferencia-
Va, i, una vegada assolida, lluita perqué se li reconegui
publicament i legalment la seva «plena humanitat». |
fins i tot assumeix amb totes les consequencies que
ésser huma comporta morir, ésser mortal.

3. L’huma es refugia en 'emotiu?

Malgrat I'éxit popular de les mencionades pel.licules —i
altres que analitzarem breument—, a molta gent els
sorprendra o fins i tot els neguitejara la tendéncia que
s’hi manifesta a considerar com el propiament huma, no
la poderosa raé o lintel.lecte abstracte que classica-
ment han definit el zoon logon, sind els humils, comuns
I «irracionals» sentiments. No obstant aixo, veurem que
tant l'imaginari popular actual com l'evolucié del pen-
sament filosofic semblen coincidir en aquest veredicte.

9 Abreviatura de «mecanic» o «ésser mecanic» que susa en A.l.

10 Dirigida per Chris Columbus el 1995 a partir de la narracié d'lsaac
Asimov The Positronicman (1976). Quan Asimov va publicar el seu
relat (el 1976) feia exactament dos segles de la Declaracio
d'Independencia dels Estats Units —fet aludit també en el titol de la
pellicula. Es indiscutible doncs, 'assimilacio de l'evolucio del robot
protagonista a certs aspectes de la historia americana com poden ser
l'abalicié de I'esclavitud —que no és un robot siné un nou esclaul—i
la conquesta de la llibertat i els drets de lindividu.

Recordem per exemple pellicules com El poble dels
maleits!, o aquella joia de la ciéncia-ficcidé que és la
Invasi6 dels lladres de cossos!?. En elles, la in-
tel.ligéncia es presenta, o bé com a ja posseida, o bé
facilment imitada pels alienigenes —és a dir els no-
humans!*—, mentre que els manguen els sentiments i
la imitacié de les emocions se'ls resisteix. D'aquesta
manera son les facultats humanes tradicionalment con-
siderades com a «inferiors», merament «corporals» o
«animalitzants» les que esdevenen el reducte essencial
i no colonitzable de la humanitat.

Aquesta tendéncia no s'observa només en el cinema
meés comercial, sin0 també en un autor tan in-
tel.lectualitzat com Wim Wenders que filma «en blanc i
negre fins el moment en qué un dels angels missatgers
del Cel, Daniel Damiel, experimenta el comencament
d'un desig per Marion, la trapezista*. Quan el cor de
I'angel se sent commogut per aquesta torbacio delicio-
sa, la pellicula passa a ser en color. El cineasta no
hauria pogut suggerir millor la idea que el que dona
color al mon és la palpitacié afectiva, 'estremiment de
I'emocié»1.

1 Dirigida per John Carpenter el 1995 a partir de I'obra de John
Wyndham Els ganivets de Midwich.

12 Viinculades al conte i posterior novel.la de Jack Finney, hi ha dues
versions cinematografiques: la primera amb el titol mencionat és de
Don Siegel el 1956; la segona és un remake d'aquesta i és titulada
Invasié dels ultracossos, fou dirigida per Philip Kaufman el 1978.

13 | iteralment «alienigena» vol dir «nascut estrany o engendrat alié»,
com «indigena» vol dir «nascut o engendrat alli», és a dir no vingut de
fora com els colonitzadors, etc.

14 En la metaforica i simbdlica Angels sobre Berlin, en daltres paisos
titulada més significativament Les ales del desig, va alternar la filmacié
en blanc i negre i en color segons si es tractava del mén angeélic depu-
rat de sentiments i dhumanitat o bé de Fimpur i emotivament huma.

15| ACROIX 2005:53.
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Son moltes les obres representatives de [l'imaginari
popular contemporani —que el cinema reflecteix més
que cap altra cosa— on és precisament la manca de
les facultats afectives i no les intel.lectives, el que delata
I'estrany, l'estranger, l'altre i el no-huma. Aquesta idea ja
era explorada, a més amb clara voluntat de denincia,
per Albert Camus en la seva obra de 1942 L'Etranger,
gue sempre sha debatut si és millor traduir com
«l'estranger» 0, més contundentment, com «l'estra-
ny»1. També se centrava en aquesta idea, amb ante-
rioritat, Joseph Conrad a En el cor de les tenebres, sig-
nificativament també convertida en una icona contem-
porania de la irracionalitat humana en la pellicula de
Coppolla Apocalipsis now.

A més, quan en alguna d'aquestes novel.les i pel.licules
limaginari popular contemporani vol mantenir un raig
d'esperanca —tot sovint amb la intervencio dels gerents
de Hollywood—, aquelles facultats animals i inferiors
esdevenen el signe privilegiat de 'huma. Cal recordar
gue només elles son capaces de redimir un dels alieni-
genes de El poble dels maleits, permetent-li establir un
auténtic vincle amb els humans, alhora que 'aparten de
la inhumana pero racional comunié dels seus congéne-
res. En un altre registre, molt més escabros pero també
significatiu, el monstre de la pel.licula Alien'” adquireix
una estranya humanitat en la segona sequela de la
saga'®. S'hi plantejava una lluita entre dues «mares» —
la humana i l'alienigena— per a defensar i fer prosperar
la seva prole. En descobrir aquesta faceta, certament
no exclusivament humana pero també indiscutiblement
humana, es produeix una estranya identificaci6 emoti-

16 | 'adjectiu francés «étrange» normalment es tradueix com «es-

trany» i amb el sentit de sorprenent o extraordinari.

17 plien, loctau passatger dirigida per Ridley Scott el 1979 sobre un
guié de Dann O’'Bannon.

18 Titylada Aliens, el retom, dirigida per James Cameron el 1986.

va, clarament cercada pel gui6. També s'hi busca cons-
cientment aquesta provocadora ambivalencia huma/no-
huma quan la propia protagonista humana adquireix
trets genetics alienigenes en el quart i, de moment,
darrer lliurament*®.

Més encara, a Blade Runner®, els «replicants»?! ci-
bernetics s’humanitzen infinitament davant dels nostres
ulls?2, en la mesura que sén capacos de sentir i encarar
emotivament —més que conceptualment— els grans
problemes humans de la vida i la mort, de I'obscur ori-
gen i el dolor davant la certesa de la propia finitud. Al
meu entendre, el veritable moment culminant de la
pel.licula, i el moment crucial de canvi de perspectiva en
linquisidor i exterminador a qui dona vida Harrison
Ford, és quan el cap dels replicants —Roy Batty, repre-
sentat per Rutger Hauer— li perdona la vida després
d’'una violenta batalla a vida o mort. Sorprenentment,
perd potser no tant pel que venim dient, no ho fa per
calcul o per un fred raonament, sind pel perdd nascut
del profund amor a la vida que se li estd escolant
d’entre les mans. Es un acte de reminiscéncies tragi-
gues classiques només comprensible des de I'amor a la
vida, a tota vida sense excepcid, incloent, paradoxal-
ment, la del seu més acerrim enemic i perseguidor.

D’altra banda, recordem que en el ja indiscutible simbol
contemporani que és Blade Runner, I'lnic que permet

19 Titulada Alien, resurreccio, fou dirigida per Jean-Pierre Jeunet el
1997.

20 Dirigida per Ridley Scott el 1982 a partir del famés relat de Philip K.
Dick Somnien els androides amb ovelles electriques?

2! Terme que shi usa per a designar aquells robots de darreres
generacions que «repliquen» les caracteristiques humanes amb una
eficacia a prova d'experts.

22 Crec gue aquest és un dels aspectes a destacar del «Treball de
final de carrera» CASTAN 2002 que vaig dirigir a la UOC.
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distingir —discriminar i exclourel— els «replicants» és la
seva encara no perfecta imitaci6 de certes reaccions
emocionals instintives en 'huma —per exemple amb la
dilatacié de la nineta de I'ull. Malgrat el final imposat per
Hollywood que, afortunadament, el director ha corregit
en la seva darrera versio, s’hi enllaga amb la condicio
humana que es caracteritza per la ignorancia Ultima de
la propia veritable natura. S’hi suggereix que el modern
inquisidor —el personatge de Harrison Ford—, tant
humanament enamorat o fascinat per una de les seves
anteriors victimes, en realitat no és siné un replicant
més. De nou, és precisament laspecte sentimental??,
lempatia emotiva i 'amor el que el duen a reconéixer
finalment la seva veritable naturalesa i a acceptar la
finita condicié humana, caracteritzada pels existencialis-
tes com la d’'un ésser que sap que morira pero, de cap
manera, quan ni com.

4. Diferir-se de la natura animal o de la «in-
tel.ligéncia artificial»?

No és només l'imaginari popular actual el que manifesta
aquesta relativament nova vinculaci6 de 'huma amb
lemotiu, sentimental i «irracional», amenacant amb
relegar l'intel.lectiu i racional a un lloc secundari. Ja fa
forca temps que molts filosofs s’han anat apartant de la
concepcid socratica de 'home com a animal racional,
segons la qual cal que en tot moment la part superior de
I'anima —lintel.lecte raonador— sotmeti i controli total-
ment les parts inferiors: la irascible i la concupiscent.

23 Recordem gue es veu forgat a recuperar —amb la promesa que

sera la darrera vegada— la seva «professio» de «blade runner» que
havia deixat precisament per escripols, encara que en un primer
moment formulats només de manera vaga i sense que semblin ba-
sar-se en una conscient i reflexiva decisio &tica. L'expressio «blade
runner» ve a significar una espécie de fulla talladora que a mode
«d'espasa de Damocles» penja damunt de tots els «replicants»,
amenacant de tallar-los-hi la vida sobtadament.

L'auriga platonic sobretot ha de dominar el discol cavall
«irracional» de les emocions animals i dels desigs cor-
porals. Aquesta tradicional visié és sens dubte la pers-
pectiva antropologica logica quan els referents imme-
diats dallo especificament huma es troben en el mon
animal, del qual s’ha de distingir. Aixd ho ha explicat
molt bé Roger Bartra mostrant les concomitancies entre
la «civilitzacio» i els marges limitrofs amb el merament
natural i animal®*,

Llavors lmportant és discriminar i distanciar —Derrida
diria «diferirm— l'altre que és encara massa semblant a
un mateix, és a dir l'alienigena o inclus lindigena d'una
terra encara no plenament conquistada, colonitzada,
civilitzada, ni humanitzada. Es 'lhomo sylvestris, encara
massa proper a la natura i 'animalitat, i que només a
partir de Rousseau i el Romanticisme rep el benefici del
reconeixement com a plenament huma?®. Sembla que
tot canvia quan la humanitat ja comenca a sentir-se
segura de si mateixa i davant la fisis indomable. Darrera
de les muralles de la ciutat i reclosa en el petit reducte
«politic»» dominat per les lleis creades pels homes: ja
siguin les del nomos, o les de la tecnologia, a la huma-
nitat ja no li cal lluitar per destacar la seva diferéncia
davant de l'animalitat i la natura —especialment el limi-
trof, el bordelaire, el que és en terra de ningl?®. Ara, la
humanitat comenga a preocupar-se sobretot i a lluitar
per a no ser superada i degradada per la seva propia
obra, especialment les seves fredament racionals pro-
duccions electroniques o cibernétiques. Sens dubte,
guelcom d’aquesta nova quiestio és ja present en clas-
sics com El golem o Frankenstein.

24 BARTRA 1996 | BARTRA; PEDRAZA 2004.
25 \legeu MAYOS 2004: 157-201, 246-305 i 366-373.

26 p aquestes qliestions i mostrant-ne la rellevancia, Eugenio Trias ha
dedicat gran part de la seva filosofia del limit.
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Certament una molt conflictiva questié se li planteja a la
humanitat quan ja no ha de distingir-se o separar-se de
Fanimalitat, sind que s’ha de confrontar i valorar en rela-
ci6 amb la més perfecta «intel.ligéncia artificial». Si con-
cloure les consequiencies adequades —per exemple:
els moviments guanyadors— de certes premisses 0
dades —per exemple: les caracteristiques i disposicio
de les peces dels escacs— amb rapidesa, eficacia i
fiabilitat €s el tret caracteristic de 'home i de la seva ra6,
un computador ja existent supera el més habil dels hu-
mans. Recordem que el primer ordinador en vencer al
campié mundial huma d’escacs fou I'anomenat Deep
Blue. Una quiestié no tan estupida com pot semblar és
inevitable: se 'na de considerar, per tant, més racional i
meés huma? Aquest és un problema molt més urgent i
important del que en general s’ha assumit.

Fins i tot, sembla que preveient aquesta evolucié en el
gue sha anomenat «intelligencia artificial», molts
filosofs, pensadors i cientifics, en els darrers dos segles,
han tendit a anar més enlla de I'estereotip reductor ra-
cionalista —huma = racional—, per a, progressivament,
integrar altres aspectes de la natura humana i —amb
gran escandol— arribant inclis a identificar-s’hi més.
Aixi, seguint el fil de la ciéncia-ficcié i de limaginari ci-
nematografic contemporani hem mostrat una nova
identificaci6 —sens dubte forca inquietant: huma =
emotiu o, almenys, una notable ampliacié de la nocié
d’huma —huma > racional.

Hom podria dir que la tendéncia a desvincular la defi-
nicié de 'lhuma de la versié més reductiva de la raciona-
litat —que certament ja provoca molts escarafalls— no
sembla massa perillosa en si mateixa, perd també és
cert que no s'acaba de veure clarament el punt final
d'aquesta deriva. Encara que és una formulacié exces-

sivament histridnica, cal reconeixer que, al menys des
del Romanticisme?’, va creixent un

«culte a 'emoci6 [que] capgira I'escala habitual de
les facultats de I'anima. Fa baixar la cerebralitat del
seu pedestal. L'existencia veritablement humana,
segons aquest culte, no és pas la que ens eleva a
la intel.lectualitat, sind la que recondueix a la senso-
rialitat, a la primitivitat dels sentits. Capbusseu-vos
en linfraintel.lectual! Traureu més profit de la vida si
us esforceu a sentir, més que a pensar»?8,

5. Descobriment que la rad també pot ser cul-
pable

Pot sorprendre, pero la idea que la irracionalitat no és
merament un accident o un residu eliminable en la hu-
manitat, siné que cal considerar —lUcidament— que la
humanitat és també i consubstancialment irracional, és
una idea que només recentment ha adquirit I'estatus de
massivament reconeguda®. | encara és molt més re-
cent lorgull amb el qual s'afirma que la humanitat és
«afortunadament» irracional i que aquesta irracionalitat
—per exemple, com hem vist per la via de 'emotiu, el
sentiment, 'apassionament, etc.— és no només el que
fa humans als humans, siné inclis el que salva la hu-
manitat de caure en la barbarie totalitaria i tecnocratica
on no es distingiria massa dels térmits o les formigues.

Quelcom semblant és implicit en moltes distopies des
de Un mon felic de Huxley fins a Metropolis de Lang,

27 Sense anar més lluny recordem els consells de Rousseau «exerci-
tis a sentirl» i de Hamann «pensi menys i visqui més!», i el lament de
Holderlin: «'home és un déu quan somnia i un captaire quan reflexio-
na».

28 | ACROIX 2005:49.

29 per entendre’ns no uns pocs fildsofs relativament aillats —per

exemple Epicur, els cinics, Montaigne, Pascal 0 Hume— siné com
una mentalitat social relativament majoritaria.
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pero va caldre esperar les traumatiques experiéncies
del segle XIX i XX —colonialisme brutal, el feixisme, la
shoah, camps d’extermini, el gulag, bombes atomiques,
etc.— perque —sense situar-se al marge o en contra
del racionalisme— en aquests drames s’hi reconegués
la culpabilitat de la racionalitat —almenys d'una certa
concepcio de la rad. Aquesta va ser la gran aportacié
de La dialéctica de la illustraci6 de Horkheimer i
Adorno: la rad6 —inclas la mitica rao il.lustrada— no
n'era innocent, sind que hi estava profundament impli-
cada.

Certament, de les analisis més acurades sobre bar-
baries com Auschwitz en resulta la participacié tant
d’elements emotius i «altres» de la rad, com també de
la més freda racionalitat instrumental, técnica i logistica.
Sense cap mena de dubte, tant pel que fa a moltes elits
intel.lectuals com a les masses populars, la raé no no-
meés va callar davant Auschwitz i va mirar cap a una
altra banda tot deixant que afloressin primaris elements
irracionals. A més, activament i calculadora els va exa-
cerbar; va convertir la forca de la ra6 en la ra6 de la
forca; es va posar al servei de la barbarie, va ajudar a
executar-la i la va magnificar; encara més, amb apa-
rents arguments va ajudar a callar moltes veus humani-
taries i va bloguejar molts impulsos étics fins, en darrer
terme, banalitzar radicalment el mal.

Eichmann —ens va mostrar Hannah Arendt— no era
un ser merament instintiu i irreflexiu. Ben al contrari: si
va renunciar a I'ética, ho va fer tant des de la ra6 de la
forca com des d'una racionalitat instrumental mancada
de critica. A més, com a planificador i executor de la
«solucio final», va fer gala d'una habil racionalitat logisti-
ca i instrumental posada al servei de I'extermini. Mentre
d’'una banda renunciava a tota critica personal i moral,
d'altra banda va tractar d’autojustificar activament i amb
arguments racionals aguesta rendncia, tot «argumen-
tant» principis «racionals» com l'obediéncia deguda, la

«rad d’Estat», la «millora biologica», la «necessitat so-
ciab», la submissio a la llei promulgada i a la jerarquia, €l
valor de l'eficacia...

La pregunta més terrible i desanimadora és: com van
ser possibles les mencionades barbaries en la culta
Europa del segle XX, en la societat hereva de la
ILlustracio i els ideals de racionalitat, progrés, emanci-
pacio...? Per que els «civilitzats» segles XIX i XX s6n
els de les més cruels i sagnants massacres de tota la
historia humana? Evidentment, hi ha molts i complexos
motius que, potser, tractarem en un altre article; ara
només volem apuntar que hi és concomitant una ex-
cessiva confianca en la bondat intrinseca de la raciona-
litat, en la seva indiscutible superioritat per damunt de
qualsevol altra consideracio, per humana que sigui, i el
menyspreu de tot altre valor, tota vigilancia personal i
tota critica ética. També hi intervé la ingenuitat que con-
sidera que tot l'altre de la rad o bé havia de ser eliminat i
dominat, o bé era superflu, mancat de valor i per tant no
havia de ser escoltat. Res no podia pretendre tutelar,
vigilar o contrapesar el fred domini i calcul de la rad
instrumental.

Hi havia aqui un orgullés menyspreu i un vanités des-
coneixement de la funci6 i importancia de laltre de la
rad en la naturalesa humana i en les societats. Tot i que
laltre de la rab —el que vulgarment anomenem «irra-
cional»— ha estat sempre en i amb la humanitat, a la
tradicié occidental dominant li ha costat molt acceptar
conviure-hi. L’habitual ha estat negar l'altre de la rad i,
tot el que no fos dominar-lo totalment, era interpretat
com una absurda i absoluta submissio a lirracional.

Especialment, la confiada Modernitat va menystenir
I'actitud tradicional grega i cristianomedieval que temia
prou el poder de lirracional, com per a reconeixer-lo en
lloc de menysprear-lo, la qual cosa és la necessaria
condicié de possibilitat per a poder moderar-lo, exor-
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citzar-lo, controlar-lo, desviar-lo o, simplement, mante-
nir-lo sota vigilancia. La Modernitat, portada per la seva
orgullosa autodefinicié estrictament racionalista, ha
cregut poder eliminar totalment i sense deixar residu
l'altre de la rad, extirpar-lo amb precisié quirdrgica, re-
primir-lo fins a poder fingir la seva inexisténcia, negar-lo
com a realitat i prohibir-lo com a simbol, disciplinar-lo
fins a creure haver-lo convertit en el més fidel esclau de
la rad... Ara bé, aquesta estratégia merament negadora
i repressora, més que eliminar o controlar lirracional, el
gue realment ha provocat €s que, en menysprear-lo,
se’n desconegui la forca i capacitats, de tal manera que
sovint s'acaba col.laborant, inadvertidament, amb els
seus més barbars i reiterats esclats.

Certament, des d'una sincera i cientifica andlisi de la
forca i larrelament que té en la humanitat, el menyspreu
modern de laltre de la rad va resultar ser un planteja-
ment perillosament suicida. Des d’aquesta perspectiva i
en contra del topic habitual, resulten sorprenentment
assenyats els primers reconeixements mancats de
complexos dels components no exclusivament racio-
nals de la humanitat —encara que en molts casos fos-
sin inevitablement ingenus, desorientats o parcials. Per
aixd ens preguntem en aquest article: com, finalment,
'home va acceptar la seva natura no racional? En ter-
mes darwinians, com sarriba a la conclusi®6 més o
menys desacomplexada i cientifica que, també i potser
especialment, la humana és una espécie irracional? En
termes més apocaliptics: com 'home va esdevenir irra-
cional?

6. Larevaloritzacié de I'emotiu
Precisament per I'enorme importancia que té l'actual

canvi d'actitud i de mentalitat davant de l'altre de la rad
—que oscil.la entre el perill i l'esperanca—2°, nosaltres

30 \/egeu MAYOS 2005: 173-199.

destaguem aqui el component emocional, de sentir i
vincular-se emotivament amb la resta d’humans. Cer-
tament no és I'iinic aspecte de «l'altre de la rad» que ha
estat revaloritzat darrerament, perd sens dubte n'és un
dels més destacats. Aixi, no costa massa seguir el seu
impacte en l'evolucié tardomoderna que Georg Luckacs
ha definit com a «assalt a la rad» i Issaiah Berlin com a
«desfermament de Darrerament
aquestes obres han tingut una certa continuitat amb el
diagnostic critic de les societats avancades del segle
XXI que du a terme Michel Lacroix3!, que cal comple-
mentar i matisar amb les més detallades analisis socio-
logiques de Ronald Inglehart®? i Zygmunt Bauman®?,
lintent globalitzador i interdisciplinar d’Edgar Morin* i
les aportacions basades en acurades analisis neu-
rologiques d’Antonio Damasio®®.

la subjectivitat».

Certament, no se’ns escapen els perills que s'amaguen
en aquesta deriva de 'Homo sapiens a 'Homo sentiens
—M. Lacroix— o a 'Homo sapiens-demens —E. Morin.
Aquest darrer, per exemple, pot exagerar perillosament
una idea interessant quan afirma que 'home no as-
soleix la seva plenitud com a «sapiens» si no és «al
mateix temps demens» i proposa per tant que, enlloc
de lloar reiteradament i vacuament la rad, intentem tor-
nar-la a arrelar en el seu altre —per exemple, 'emotiu,
els desigs, els somnis i angoixes, etc. —, per tal que
pugui continuar traient-ne la seva vitalitat. Ara bé, darre-
ra de férmules potser excessivament impactants, Morin
€s un pensador clau en la recent revaloritzacié de

31 LACROIX 2005.
32 INGLEHART 2001.
33 BAUMAN 2003a; 20030 i 2006.

34 Més enlla del classic MORIN 1974 també el més recent MORIN
2004.

35 DAMASIO 1995; 1999 i 2005.
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lemotiu. Gracies a ell, a Damasio i a alguns altres,
l'expansio actual de 'emotivisme en les societats i els
mitjans de masses no ha pogut ser reduida, simplifica-
da i banalitzada vinculant-la exclusivament a la simplista
moda New-Age, a la literatura d'autoajuda on
s'escorava perillosament La intel.ligéncia emocional de
Goleman, o en les diverses produccions degradades de
l'actual societat «de I'espectacle» —és a dir, en la pro-
paganda, modes, brossa televisiva, escapcada comu-
nicacié de masses, etc*®. Ben al contrari, cada vegada
meés apareix com una profunda i generalitzada trans-
formacio en la concepcié antropologica, basada en els
darrers descobriments sociologics, neurologics, bio-
Ibgics i psicologics.

Es tracta d'un procés de gran envergadura on,

«en reacci6 contra la psicologia dels anys 50 i 60,
gue considerava I'emocié com una pertorbacio del
comportament, una falla de l'acci6, un handicap
[,

«sota la influencia de [I'actual] neurobiologia i psico-
logia esta naixent una nova antropologia, que €s,
fonamentalment, no racionalista. Atorga un lloc de
primer pla a l'afectivitat, considerada com un ele-
ment essencial del comportament. Aixi doncs, el
culte a 'emocié no és un simple efecte de moda,
una forma de la preocupacio pel jo, una peripecia
en la historia dels nostres costums: és també una
consequéncia directa de l'evolucid de les idees
cientifiques»8.

Es un complex procés de llarga duracio que ens du a
través de 'Existencialisme i del Vitalisme fins al Roman-
ticisme i, inclus, fins Hume, Spinoza i Pascal —per cert
el creador de la primera calculadora medianament efi-

36 DEBOND 1974.
37 LACROIX 2005:15.

38 | ACROIX 2005:97.

cac. Van ser aguests qui, primerament i ja en plena
«época de la rad», van comencar a minar, redefinir i
subvertir el més gran mite occidental d’'una antropologia
exclusivament racional i intel.lectiva, d’'una res cogitans
completament escindida de la res extensa, incloent-hi el
propi cos, les propies passions i afectes. Aixi comenca-
va a aflorar una perspectiva de la naturalesa humana
gue ja no marginava les passions i 'emotiu, i que evita-
va convertir I'ética i I'accid praxica en una mera conse-
gueéncia del coneixement racional.

Aixi, i en intima vinculacié amb les analisis i perspecti-
ves més racionalistes, comencava a invertir-se el gran
mite que la tradicié6 dominant a Occident havia construit
de si mateixa i que es pot sintetitzar de la segiient ma-
nera: 'home va tenir certament un origen irracional,
pero amb el temps i grans esforgos es civilitza i esdevé
racional, per aixo ja només li queda un «darrer esforg»
per a realitzar plenament aquesta profunda revolucié en
si mateix®°. La idea dominant és que, només en aquest
estadi final i madur, es manifesta la seva auténtica i
simple natura d'Homo sapiens, zoon logon, étre ratio-
nal, de I'lnic animal racional. La confianga en aquest
projecte i un cert orgull fruit del «progrés» assolit van
minimitzar, fins practicament eclipsar, els progressius
reconeixement i revaloritzacié dels aspectes humans
«altres» de la rad. Foren posats damunt la taula —
sense anim de voler ser exhaustius— per il.lustrats com
Diderot i Rousseau, per romantics com Herder i Burke,
per idealistes com Hegel i Schelling, etc.

Finalment, va saltar la sorpresa quan hom es va ado-
nar, que precisament quan semblava culminar i confir-
mar-se a tots els efectes el triomf de la racionalitat,
molts dels millors intel.lectuals posaven tossudament

39 Significativament, en plena Revolucio francesa el Marques de
Sade invertira aquest ideal en el seu famds pamflet «Francesos un
esforg més si voleu ser revolucionaris».
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damunt la taula gran quantitat d'arguments que relativi-
tzaven el triomf d'aquest racionalisme. A més —i com ja
hem apuntat— la humanitat ha demostrat en el XIX —
per exemple, colonialisme—, XX —per exemple, gue-
rres mundials, holocaust, gulag, bombes atomiques,
genocidis— i XXI —per exemple, terrorisme, guerra
preventiva, els efectes terribles de la globalitzacio,
etc.— que la barbarie i la irracionalitat no havien estat
superades i que ni tan sols no disminuien. Ben al con-
trari, esdevenien més presents, més violentes, una
amenaca mes gran i global que mai.

Tot aix0 ha portat a una situacié de profund desconcert
i, adhuc, desconfianca generalitzada on no se sap a qui
encomanar-se, si a la rad, o bé a l'altre de la rad. Sens
dubte, som en una época marcada per la constant sos-
pita de tots en contra de tots. D’'una banda, malgrat els
indiscutibles éxits del racionalisme cientific, técnic,
economic i logistic, la seva participacié sovint tan sub-
misa com acritica amb els barbars fets mencionats —i
sense que en siguin excepcié els més grans in-
tel.lectuals—, han relativitzat el mite de la innocéncia
intrinseca del racionalisme en progrés triomfant. D'altra
banda pero, tampoc no han triomfat plenament les teo-
res pessimistes que, tant antimodernistes des
d’'Spengler a Heidegger, com promodernistes des de
Horkheimer i Adorno a Lukacs o Berlin, semblaven
coincidir en la crisi de la racionalitat en mans d'un irra-
cionalisme creixent i imparable.

La situacid és molt més complexa i encara indecisa,
pero s’hi va obrint pas una profunda inversié: davant del
tradicional somni d’'una natura humana totalment depu-
rada de l'altre de la rad, la consciéncia actual cada ve-
gada més sospita que aquesta racionalitat pura i sense
macula emotiva trenca amb la naturalesa humana. Es a
dir, potser s'obre a l'angélic, potser al demoniac o, sim-
plement, al merament mecanic —'actual «intel.ligéncia
artificial» per exemple—, perd en tot cas traspassa ja

vers el no-huma, vers la inhumanitat. Com sintetitza
Lacroix:

«Mentre que les Llums shorroritzaven de 'home
sense intel.ligéncia ni llenguatge[*°], és a dir, privat
dels avantatges de la cultura, per a nosaltres
l'encarnacio de la no-humanitat es troba en la figura
de 'home sense emocions, és a dir, privat de la na-
tura»*1,

7. De nou la ciéncia-ficcié

Hem analitzat limportant inversié antropologica actual
en limaginari popular cinematografic i n'hem donat les
bases filosofiques, cientifiques i sociologiques per a la
seva interpretacid. Ara és el moment d’acabar retornant
al cinema i a limaginari popular que, reflectint una llarga
evolucié moderna i postmoderna, han captat I'essencial
d’'una preocupant nova situacio: el natural, tan l'exterior
—tecnologia classica— com linterior huma mateix —
biotecnologia i enginyeria genética actuals— és domi-
nat avui a un extrem tal que ja no preocupa la seva
resisténcia, sinb sobretot els efectes indesitjats del nos-
tre domini. L'imaginari popular actual ja no s'enfronta
tant a l'altre natural irracional —com passava tradicio-
nalment—, sind sobretot a I'altre artificial ultrarracionali-
tzat. Aparentment culminades les enormes potenciali-
tats de la Revolucié cientifica i de la revoluci6 tecnologi-
ca que li va associada —i que avui dia sembla manca-
da de qualsevol limit—, l'especificitat de la condicio
humana s’ha de reivindicar d'una manera molt diferent
de com era tradicional.

Per aix0 se’'ns fan tant entendridorament humans: Da-
vid, l'androide protagonista d’A.l. i la computadora HAL

40 En referéncia als miltiples casos de «nens llop» com el famés
salvatge de I'Aveyron.

41 LACROIX 2005: 65.
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de 2001 una odissea de lespai*’. Recordem que
aquesta, molt humanament, es veura obligada a mentir
per a sobreviure, davant del pecat gairebé biblic de ser
finita, d’haver pecat en contra de la intel.ligéncia i haver-
se equivocat en un calcul. Cal repetir-ho? Ja el 1982
E.T. d'Spielberg va trencar la imatge tradicional de
l'alienigena fred i perillés, per a humanitzar-lo i despertar
la nostra simpatia precisament a través d'amagar-ne la
intel.ligencia suprahumana i, a canvi, destacar la seva
vulnerabilitat tremendament humana. Recordem el
missatge i la sensacié suggerits amb molta cura que
E.T. esta perdut en un mon alie i estrany, que esta ate-
morit, que el seu objectiu primordial —enlloc de voler
conguerir la Terra, com es pensava tradicionalment—
es limita a voler retornar a casa seva, que enlloc de
demanar imperiosament parlar amb els governants
mundials s’ha de refugiar en 'inica comprensio d'uns
xiguets, etc.

Encara més, en aquesta pel.licula, quan intervenen els
homes racionals —els cientifics que volen estudiar E.T.
i que aillen herméticament tot I'entorn amb tonelades de
proteccions plastigues—, ho fan amb una parafernalia i
un ordre mecanic for¢a inhuma. Aixi es remarca encara
més el simple, directe, emotiu i molt huma vincle entre
els nens protagonistes i el debil extraterrestre. Significa-
tivament quan el més «huma» expert governamental —
dels pocs que se’n mostra el rostre— interroga el germa
del nen protagonista sobre I'estrany vincle entre aquest i
ET, diu «O sigui, Elliot pensa els seus pensaments
[d'ET]?», el germa li contesta amb contundéencia: «No!
Elliot sent els seus sentiments!»

D'una manera similar, el protagonista d'A.l. se'ns fa
huma, no per les seves capacitats de calcul —en ell
inexistents—, sind per les seves pors —demana pro-

42 Filmada el 1968 per Stanley Kubrick, amb un guié propi elaborat a
partir de diversos relats de Arthur C. Clarke.

teccid, tem la mort..—, patiments —és discriminat,
menyspreat, se I'usa en un espectacle criminal, etc.— i
emocions —el seu infinit anhel, que ens sembla digne
de ser reconegut com un nou «complex» entre Pinotxo,
Peter Pan i Pigmalio. | aqui és on —malgrat segura-
ment la voluntat d’Spielberg— I'encantador protagonista
d'A.l. perd part de la seva humanitat i adquireix una
altura alhora tragica classica i ja suprahumana. Preci-
sament ens referim a la seva eterna i infinita capacitat
d’estimar.

Potser Spielberg s'equivoca o idealitza en excés a
I'ésser huma quan pretén convertir aquest amor efecti-
vament i eternament incansable en un bon signe o,
encara més, en la millor mostra d'allo especificament i
realment huma, si uns futurs sers intel.ligents se’n vol-
guessin fer paga. D'acord que aixi el pensem en els
nostres poemes i somnis, i que aixi funciona Hollywood.
Pero cal reconéixer que 'amor del robotic David tan
absolut i etern; tan sublim, permanent i reconcentrat; tan
impertorbable i Unic; tan completament mancat de dis-
tracci6 o momentani defalliment; tan d'una peca i sense
cap matis o ambivaléncia; —malgrat els esforcos
d'Spielberg— sembla perdre la fal.libilitat caracteristica
de 'emotiu i 'huma.

| és que, ja més enlla de les inevitables mobilitat i finitud
humanes, aquest amor inscrit roboticament en David
ens retorna a la fixesa monolitica i unilateral de l'artificial
0, segons com es miri, del divi! El petit David que havia
de guanyar 'enorme i poderés Goliat del temps, la mort
i l'oblit, ens acaba semblant massa suprahuma. Ens
sembla projectar-se ja a l'infinit, substancial i necessari,
el que és inscrit en el cosmos, el que esta programat, el
gue no evoluciona ni mor; el que és tan suprahuma que
ja ha deixat de ser simplement huma.
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Resumen

El pasado 18 de mayo de 2007, tuvo lugar en Londres el ultimo de los encuentros bienales
del Proceso de Bolonia, en el que se reunieron los ministros responsables de la educacion
superior de los paises participantes. En el consiguiente London Communiqué se resumieron
las valoraciones de los ministros sobre el estado en el que dicho proceso se halla. Asi, se paso
revista a los avances consolidados, a aquellas deficiencias que aun no han recibido la atencion
necesaria, y a las medidas y estrategias urgentes para su definitiva conclusion. El presente
texto da noticia de todas estas cuestiones y, con motivo de ofrecer al lector referencias adicio-
nales sobre el contexto general, incluye una breve sintesis de otros documentos directamente

relacionados con los temas mas destacados en Londres 2007: los programas de doctorado y
la figura del doctorando.

Palabras clave: EEES, proceso de Bolonia, London Communiqué, programas de doctorado,
doctorando.

Abstract

The last biennial meeting on the 18th of May 2007 concerning the Bologna Process took place

in London with the ministers responsible for higher education from the participating countries.
The London Communiqué summarised the ministers’ appraisals of the current situation. Thus,

the consolidated improvements were considered together with the deficiencies which not re-
ceived the necessary attention and the measures and strategies which will be implemented to
achieve its final conclusion. This text reports all these issues and adds a synthesis of previous
documents concerning the more closely related aspects to the meeting of London 2007, inclu-
ding the doctoral programmes and the profile of PhD student. In this way, the reader will have
additional information in a wider context about the last meeting’s more relevant aspects.

Keywords: EHEA, Bologna process, London Communiqué, doctoral programmes, PhD stu-
dent.
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1. Introduccién?

El 18 de mayo de 2007 se formalizo, por parte de los
Ministros responsables de la Educacion Superior de los
paises participantes en el llamado Proceso de Bolonia?,
el Comunicado de Londres®. En este documento se
trataron de verificar los progresos realizados desde la
reunién que tuvo lugar en Bergen (19 y 20 de mayo de
2005), asi como de exponer nuevas peticiones y plan-
tear ulteriores compromisos con objeto de impulsar el
desarrollo del Espacio Europeo de Educacion Superior
(EEES). El presente trabajo pretende mostrar los as-
pectos mas destacados de dicho comunicado contex-
tualizandolos con anteriores declaraciones, a fin de re-
marcar la importancia del Proceso de Bolonia en la
reforma del modelo universitario europeo.

2. Aportaciones del Comunicado de Londres
2.1. Objetivos y principios del EEES

En esta ocasion, los Ministros reiteran una vez mas su
reconocimiento al importante papel de las Instituciones
de Educacion Superior (IES) en la actual sociedad del
conocimiento y por ello se comprometen a que éstas
dispongan de los recursos necesarios para llevar a
cabo todas sus funciones. Esto es: por un lado, la pre-
paracion de los estudiantes como ciudadanos activos
en una sociedad democratica, como futuros profesiona-
les y como individuos capacitados para su pleno desa-
rrollo personal; por otro, la creacion y conservacion de

g presente trabajo es resultado del proyecto de investigacion
HUM2005-00245, financiado por el Ministerio de Educacion y Ciencia
y co-financiado por el FEDER.

2 Entre los cuales se ha incorporado la Republica de Montenegro este
afio.

3 COMUNICADO DE LONDRES 2007: 1-7.
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una extensa base de conocimiento avanzado y el fo-
mento de la investigacion y la innovacion. La importan-
cia de unas instituciones solidas, financiadas adecua-
damente, autdnomas y responsables, asi como el res-
peto por los principios de no discriminacion deben ser
promovidos por todo el EEES. Se requiere, en definiti-
va, un espacio basado en la autonomia institucional, la
libertad académica, la igualdad de oportunidades y los
principios democraticos. El objetivo Ultimo de dichos
requisitos es facilitar la movilidad y el empleo, fortalecer
el atractivo de la educacion superior europea e incre-
mentar su competitividad; respondiendo, en conse-
cuencia, a los retos de la globalizacion.

2.2. Estrategias innovadoras

Para alcanzar los ambiciosos objetivos antes plantea-
dos, los ministros acuerdan periddicamente lineas de
accion prioritarias. Algunas han estado definitivamente
proyectadas en comunicados anteriores al de Londres,
muchas otras alin son solo esbozos. De cualquier ma-
nera, lo cierto es que los logros del Proceso de Bolonia
empiezan a tener trascendencia internacional en tanto
gue algunos avances a nivel institucional e incluso esta-
tal ya resultan palpables.

Desde 1999 se ha estimulado la cooperacion interna-
cional entre instituciones con el fin de eliminar obstacu-
los en la movilidad de profesores, del personal de ad-
ministracion y servicios (PAS) y de los estudiantes por
todo el EEES. No obstante, se resisten algunas cues-
tiones que ahora se presentan como retos. Entre otras,
destacan las relacionadas con la inmigracién, el reco-
nocimiento de titulos y los aspectos econémicos que
resultan inherentes a tal movilidad.

El objetivo de crear un EEES cuyos estudios se dis-
pongan divididos en un sistema que comprenda tres
ciclos (Grado, Master y Doctorado), asi como la con-
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version de los sistemas de créditos nacionales en crédi-
tos ECTS* (como valor de los resultados de aprendiza-
je y carga de trabajo del alumnado) son propuestas
rapidamente introducidas en la mayoria de IES. Casi la
totalidad de los paises del EEES ya se muestran favo-
rables al cambio y s6lo algunos no disponen todavia de
los recursos necesarios para su total integracion®.

2.2.1. Marcos de cualificaciones

El nuevo comunicado reconoce avances significativos
respecto a la necesidad de un sistema de estudio ba-
sado en tres ciclos. Por un lado, se han reducido las
barreras estructurales entre los distintos ciclos, por el
otro el nimero de estudiantes matriculados en los dos
primeros va en aumento. Ademas, cabe destacar el
incremento cuantitativo de los programas de doctorado.

En el Comunicado de Bergen (19 y 20 de mayo de
2005) se reafirmo el compromiso de elaborar un marco
de cualificaciones compatibles para todo el EEES. Di-
cho marco comun comprende tres ciclos —incluyendo
cualificaciones intermedias que dependen del contexto
estatal—, los descriptores basados en la carga de tra-
bajo y el aprendizaje, y los intervalos de créditos en los
dos primeros ciclos®. Incluso se planted la conveniencia
de fomentar la complementariedad con los marcos
referidos al aprendizaje a lo largo de la vida y la forma-
cion profesional. No obstante, en Londres, el énfasis se
puso, de manera inequivoca, en la progresiva consoli-
dacion del EEES. Para el resto de aprendizajes, Unica-
mente se acuerda la necesidad del desarrollo sistemati-
co de itinerarios mas flexibles, asi como la elaboracion

4 European Credit Transfer and Acumulation System.

5 Viéase EUA 2007: 15-21. Dicho informe da buena fe de la introduc-
cién masiva del sistema de grados y la conversion a créditos ECTS.

6 BERGEN COMMUNIQUE 2007: 1-7.
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—por parte del BFUG’— de propuestas para mejorar el
reconocimiento del aprendizaje previo a la educacion
superior. De cualquier forma, el intento de compatibilizar
estos marcos es, en Ultima instancia, una medida para
facilitar el trasvase de estudiantes entre los diversos
sistemas educativos, incrementar su capacitacion y, en
consecuencia, promover un mayor empleo.

2.2.2. Garantia de calidad en la educacion superior

La movilidad y el empleo son aspectos ligados a la
competencia, y adquieren una especial relevancia en la
promocion del atractivo a escala planetaria del EEES.
Pero existe aun otro factor que quiza sobrepase el gra-
do de importancia de los anteriores: éste es la calidad
en la educacion superior.

Fue en el Comunicado de Berlin (19 de septiembre de
2003)%, donde se consensuaron especialmente las
bases para la aplicaciéon de la garantia de calidad en el
marco comun europeo de la educacion superior. La
definicion de competencias de los 6rganos e institucio-
nes participantes; la evaluacion de los programas o
instituciones, en la que se hace explicita mencion de la
participacion estudiantil y de la voluntad de hacer publi-
cos los resultados; la creacion de un sistema de acredi-
tacion o certificacion, y el incremento de la colaboracion
y redes de contacto internacionales constituyeron el
sustrato para el proceso de implantacion de la citada
garantia de la calidad. Asimismo, también se encargo al
ENQA la creacion de un conjunto comin de normas,
procedimientos y directrices para garantizar la calidad
en las IES®.

7 Bologna Follow-up Group.
8 COMUNICADO DE BERLIN 2003: 1-8.

9 European Association for Quality Assurance in Higher Education.
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Después, mediante el subsiguiente tratado —el de Ber-
gen— los ministros adoptaron las directrices que desa-
rrollé la ENQA y resaltaron la necesidad de incrementar
aun en mayor medida la participacion de los estudian-
tes y la cooperacion internacional.

En 2007 ya existen progresos considerables en los
campos antes mencionados. La totalidad de los paises
participantes en el proceso han comenzado a poner en
préctica las directrices enumeradas; destacando el in-
cremento a todos los niveles de la participacion de los
estudiantes y el desarrollo de la evaluacion y la acredi-
tacion externa de la calidad. El Foro Europeo de Acredi-
tacion de la Calidad, organizado por el Grupo E4 en
2006'°, proporciond mejoras en dicha acreditacion. No
obstante, las autoridades competentes en educacion
superior han afirmado la necesidad de continuar con el
trabajo llevado a cabo por el Grupo E4 con el fin de
profundizar en la mejora de la garantia de la calidad.

2.2.3. Doctorandos y programas de doctorado

No cabe duda que otro aspecto destacable del Comu-
nicado de Londres es el que incumbe a las innovacio-
nes respecto a los doctorandos, en particular, y a la
investigacion, en general. Los propios ministros habian
sefialado ya en el Comunicado de Berlin que el Area
Europea de Educacion Superior y el Espacio Europeo
de Investigacion (EEI) conformaban los fundamentos
de la sociedad del conocimiento. Por ello, en el nuevo
comunicado se reincide en la urgencia del acercamien-
to entre ambos sectores.

10" Constituido por las organizaciones EUA (European University
Association), ENQA (European Association for Quality Assurance in
Higher Education), EURASHE (European Association of Institutions in
Higher Education) y ESIB (The National Unions of Students in Eu-
rope).
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Tales consideraciones sobre la importancia del tercer
ciclo no son nuevas y, en este sentido, basta recordar el
Bologna Seminar on «Doctoral Programmes for the
European Knowledge Society»!!, que estableci6 el
apoyo adecuado para los compromisos recogidos en el
Comunicado de Bergen. En Londres, se reconoce el
valor de una amplia variedad de programas de docto-
rado enmarcados en el modelo global de cualificacio-
nes del EEES. Para los ministros resulta indispensable
la definitiva aplicacion de la reglamentacion del tercer
ciclo, asi como una mayor reflexion respecto a las pers-
pectivas profesionales, y un mayor compromiso en la
financiacion de los investigadores noveles. De esta
manera, se fortalecera la capacidad investigadora y se
potenciara paralelamente la calidad y la competitividad
de las IES europeas.

En Bergen 2005, la EUA recibi6 el encargo de elaborar
un informe sobre el futuro desarrollo de los principios
basicos de los estudios de doctorado, para ser presen-
tado en la cumbre ministerial de Londres de 2007. Se
trata del EUA’s Contribution To the Bologna Ministeral
Meeting que, ademas de incluir la Declaracion de Lis-
boa y presentar una sintesis sobre Trends V2, hace
especial mencién al futuro desarrollo de los programas
de doctorado™®. Las consideraciones de los ministros
en Londres no se alejan demasiado de las propuestas
planteadas en el informe en cuestién. No obstante,
existen planteamientos que sélo se recogen de forma
parcial.

En primer lugar, resulta de vital importancia que los
gobiernos financien la totalidad del periodo ocupado por
los estudios de doctorado, proporcionando suficientes

1 EUA 2005: 1-3.
12 FEUA 2007c: 1-49.

13 FEyA 2007a: 17-18.
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medios a los doctorandos para que puedan vivir y tra-
bajar en condiciones decentes. Se observa que ésta es
la condicién previa para el incremento del atractivo del
tercer ciclo. En un sentido similar, el imprimir una mayor
flexibilidad a los programas de doctorado facilitaria la
incorporacion de los estudiantes a tiempo parcial. Por
ultimo, es imprescindible estimular un mayor intercam-
bio de informacion sobre las posibilidades de financia-
cion a escala regional, nacional y europea, asi como
promover los adecuados mecanismos de coordinacion.

A proposito del informe de la EUA cabe destacar la
emergencia en Europa de innovadores programas de
doctorado que intentan responder a las demandas del
rapido desarrollo del mercado laboral. Los conocidos
como «doctorados profesionales» tienen el objetivo de
combinar la investigacion de calidad con alguna practi-
ca profesional, fortaleciendo asi la cooperacion entre
universidad e industria, e incrementando en Ultima ins-
tancia el empleo mas alla del entorno académico.

Por otro lado, la organizacion The National Unions of
Students in Europe (ESIB) anuncié algunas conclusio-
nes sobre los programas de doctorado resultantes del
seguimiento que dicha organizacién ha realizado del
proceso de Bolonia. Ante todo, los estudiantes destaca-
ron la necesidad de incrementar la presencia de la in-
vestigacion en los dos primeros ciclos. Son pocos los
paises que ya aplican este criterio, y de ellos debe to-
marse ejemplo: las conexiones entre programas de
diversos ciclos y la integracion de alumnos en proyectos
de investigacion reconocidos son medidas que deben
recibir mayor atencion. Ademas, los gobiernos deben
promover de manera eficaz la representacion de los
estudiantes en el tercer ciclo, respetando de esta mane-
ra un principio general ampliamente reconocido en el
proceso de Bolonia.

OBSERVAR 2007. 1, 133-140

En dltimo lugar, el ESIB coincide con la EUA en la ur-
gencia de financiar adecuadamente los programas de
doctorado, y valora positivamente la apertura meditada
del tercer ciclo a las necesidades laborales. Las refe-
rencias a los principios del informe Doctoral Program-
mes for the European Knowledge Society, son claras,
asi como lo es también su asentimiento ante lo recogi-
do en las publicaciones de la Comisidon Europea Euro-
pean Charter for Researchers y Code of Conduct for
the Recruiment of Researchers.

2.3. Prioridades futuras

Se prevé gue en los dos proximos afios hayan finaliza-
do las tres prioridades intermedias sefialadas en Berlin
2003: la garantia de calidad, el sistema de dos ciclos
—abhora tres— y el reconocimiento de titulos y periodos
de estudio.

En 2009 los informes nacionales deberan completarse
con las innovaciones emprendidas con el objetivo de
incentivar la movilidad, y las propuestas para evaluarla
en el futuro. También esta prevista la creacion de una
red con la finalidad de informar y facilitar becas y ayu-
das. Los mismos informes también deberan dar cuenta
de las estrategias y politicas nacionales especialmente
orientadas hacia la dimension social incluida en el pro-
ceso de convergencia europeo.

Otro de los elementos considerados fundamentales es
la disponibilidad de datos sobre los campos anterior-
mente enunciados —la movilidad y la dimension so-
cia— en cada uno de los paises participantes en el
Proceso de Bolonia. Se solicita, por lo tanto, un informe
a la Comision Europea y a Eurostudent en colaboracion
con el Grupo de Seguimiento de Bolonia, que establez-
ca datos e indicadores de cada pais con el fin de con-
trastar los avances globales en estos dos objetivos.
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Paralelamente, es prioritario para el afio 2009 el estudio
de adecuacion al mercado laboral de cada uno de los
ciclos que se recoge en el nuevo sistema de estudios.
Para ello es imprescindible que la carrera profesional en
la funcién publica sea totalmente compatible con este
sistema de titulaciones. Ademas, vuelve a hacerse un
llamamiento a la activa cooperacion entre las IES y los
empleadores.

3. Conclusién

Sin duda ninguna, el proceso de Bolonia se ha conver-
tido en una «marca registrada» europea. Y las razones
gue lo elevan a tal rango son evidentes:

Las estrategias propuestas se conciben teniendo en
cuenta las necesidades de la sociedad actual, que de-
pende del conocimiento, de la explotacion adecuada de
los sistemas de comunicacion y de las nuevas tecnolo-
gias de la informacion. Asimismo, se considera que son
las universidades, a través de la educacion disciplinada
y la préactica fundamentada en la investigacion, las que
propicien el espacio idoéneo para el desarrollo de estas
habilidades.

El proceso de convergencia europeo en materia de
educacion superior ha recibido un espaldarazo definiti-
vo. No obstante, alin quedan por resolver muchos as-
pectos en lo que respecta a la culminacion del EEES,
hasta 2010. Para continuar con el seguimiento de los
avances producidos, los ministros han fijado su préximo
encuentro en los paises del Benelux en Leu-
ven/Louvain-la-Neuve los dias 28 y 29 de abril de 20009.
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