
 

LA REFORMA DE LOS ESTUDIOS UNIVERSITARIOS 
¿CRISIS EN LA MISIÓN DE LA UNIVERSIDAD? 

Por EDUARDO LÓPEZ LÓPEZ 
Universidad Complutense de Madrid-UCM 

SUMARIO 
Introducción. I. La docente, la actividad de la Universidad. II. Funciones 
de la Universidad. 1. Función de transmisión de la cultura. 1.1. La trans-
misión de la cultura, una función con tradición. 1.2. La cultura, ¿una fun-
ción sin utilidad? 1.2.1. El Espacio Europeo de Educación Superior. 1.2.2. 
Una reacción: ¡Abajo el utilitarismo! 2. Enseñanza de las profesiones. 3. 
La investigación científica. 3.1 La investigación, potenciada. 3.2. Docen-
cia vs. investigación. 3.3 Investigación y docencia, realidades distintas. 
3.4 La docencia necesita la investigación. Conclusión. Referencias 

INTRODUCCIÓN 

cepto gustoso la elaboración de una exposición que tiene el mar-
co de referencia muy claro. Se trata de analizar cómo afectan a la 
misión de la Universidad las reformas de los estudios universita-

rios, que yo centraré, y esa es la perspectiva que se me propone, en el 
modelo europeo. No me centraré, por tanto, en las reformas universitarias 
promovidas en España, siendo conscientes por otra parte de que bastante 
poco margen va quedando para el legislador español. Me referiré básica-
mente, por tanto, a las reformas europeas. ¿En qué medida, pues, la re-
forma universitaria europea afecta a las funciones de la Universidad, esto 
es, a la misión de la Universidad según fue concebida y según ha venido 
desempeñando una serie de funciones con más o menos fricción a lo lar-
go del tiempo? Por tanto, hay que poner en relación las reformas de la 
UE sobre la Universidad con la misión que fundacionalmente, y las que 
han ido sumándose, se le asignó.  

A 
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Se está hablando de la reforma de los estudios universitarios que ha 
promovido la Unión Europea y en cuya fase de implantación se encuentran 
las Universidades de toda la Unión, incluida España.  Esto, lógicamente, 
implicaría detenerme a explicar el modelo europeo de educación superior. 
Sin embargo, como a continuación están programadas dos actividades más 
en forma de conferencias –”La reforma de los estudios universitarios: la 
convergencia con Europa” y  “Bolonia, un reto, una responsabilidad”–, 
ellas me liberan de cumplir con semejante tarea. Me limitaré, pues, al aná-
lisis de la filosofía de la reforma y acudiré en algún momento a alguna 
normativa particular que la ilustra, para explicar el efecto que ellas puedan 
tener en las funciones y misión de la Universidad.  

Por otra parte, ¿de qué funciones se está hablando? Entre el inicio de 
la Universidad, hace más de 700 años, y la implantación del Modelo Eu-
ropeo de Educación Superior en la actualidad han ido asignándose a la 
Universidad varias funciones en función de las condiciones de los tiem-
pos y de la sensibilidad de la sociedad para mantener la lucidez de los 
planteamientos iniciales y de la preservación de ciertos valores básicos y 
necesarios para la pervivencia de la sociedad.  

Hay autores (Cfr. Ferrer Pi,  1973) que, a mi juicio, de un modo un 
tanto hipertrofiado, hablan de las funciones docente, investigadora, de 
formación de profesionales, de formación humana, difusora de la cultura, 
generadora de la competencia comunitaria y de mejora del sistema edu-
cativo. Pienso que es preciso distinguir entre lo que son funciones o ta-
reas de la Universidad, las que son consecuencias de su acción e incluso 
la que es constitutiva de su ser, como diré que es la docente. Los autores 
más relevantes han hablado de la existencia de tres funciones, si bien no 
todas coexistentes en el tiempo y persistiendo con la misma intensidad en 
un momento determinado. Permítaseme citar a Ortega (1930, 41) como el 
autor de referencia por la claridad de ideas en éste, como en otros temas. 
Habla de tres funciones: 

 
Funciones de la Universidad (Ortega, 1930):  
Transmisión de la cultura.  
Enseñanza de las profesiones.  
Investigación científica y educación de nuevos hombres de ciencia.  

 
¿Todas han existido en todos los momentos de la historia de la institu-

ción universitaria y con la misma intensidad? Sin duda que no. La transmi-
sión de la cultura ha sido la función primera y fundacional de la Universi-
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dad. Afirma Ortega: “La Universidad medieval no investiga, se ocupa muy 
poco de profesión, todo es ‘cultura general’ –teología, filosofía, ‘artes’” 
(pág. 35).  Otros la han llamado de “formación humana” o de otros modos. 

La formación de profesionales ha estado más o menos implícitamente 
en todo momento en la mente de la Universidad. La tercera función es la 
investigación científica. Es Ortega quien, como se ha dicho, añade a ésta 
el de la preparación de futuros investigadores. Y, sin embargo, esta fun-
ción es típica de una profesión, la de formar investigadores. Dicho de 
otro modo, una cosa es la investigación científica –función tercera–, que 
es una función sustantivamente distinta, como actividad, de la docencia 
de una profesión. Dentro de ésta se encuentra la preparación de futuros 
investigadores como profesionales que son. Por esa razón será preciso 
trasladarla a la segunda función.  

¿Cuál ha sido el lugar de la investigación científica? En sus comienzos 
ni era considerada, al menos no como en la actualidad se entiende. Poste-
riormente ha convivido más o menos bien con la formación de las profe-
siones. ¿Cómo queda en la actualidad la investigación en relación con las 
otras dos? Como se verá, la investigación adquiere una predominancia, a 
mi entender, desmesurada en el modelo europeo, que es heredera de la 
prevalencia que esta función desempeñaba desde hace unos pocos lus-
tros. Ortega se queja en 1930 de la preponderancia que se da a la investi-
gación, de tal modo, dice, que puede afectar negativamente no sólo al 
cultivo de la cultura sino aun a la formación de profesionales.  

Pues bien, a continuación intentaré analizar las tres funciones –
formación de la cultura, formación de profesionales e investigación cientí-
fica– desde la perspectiva de cómo vienen contempladas y afectadas por la 
actual reforma de la Universidad conforme al modelo europeo en cuya 
implantación estamos inmersos. Y aparte del análisis personal, fruto de la 
experiencia en el mundo universitario, acudiré, aunque no exclusivamente 
sí con frecuencia, al pensamiento de Ortega, el cual sobre este tema dejó 
escrito un ensayo digno de no ser olvidado por las nuevas generaciones.  

Como queda reflejado en las Referencias, no se han citado fuentes re-
levantes sobre la Convergencia Europea, ya que el cúmulo de documen-
tos sobre el tema es ilimitado. Remito páginas Web de cualquiera de las 
Universidades españolas, al MEC en el nivel de Universidad o a fuentes 
similares. Baste citar, sin embargo, algunas fuentes que han servido de 
referente.  

El 25 de mayo de 1998, los Ministros de Educación de Francia, Ale-
mania, Italia y Reino Unido firmaron en la Sorbona una Declaración ins-
tando al desarrollo de un “Espacio Europeo de Educación Superior”. Ya 
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durante este encuentro, se previó la posibilidad de una reunión de segui-
miento en 1999, teniendo en cuenta que la Declaración de la Sorbona era 
concebida como un primer paso de un proceso político de cambio a largo 
plazo de la enseñanza superior en Europa. Se llega así a la celebración de 
una nueva Conferencia, que dará lugar a la Declaración de Bolonia el 19 
de junio de 1999. Esta Declaración cuenta con una mayor participación 
que la anterior, siendo suscrita por 30 Estados europeos, pertenecientes 
no sólo a los países de la UE, sino también a países del Espacio Europeo 
de Libre Comercio y países del este y centro de Europa.  

La Declaración de Bolonia sienta las bases para la construcción de un 
Espacio Europeo de Educación Superior, organizado conforme a ciertos 
principios –de calidad, movilidad, diversidad, competitividad– y orienta-
do hacia la consecución entre otros de dos objetivos estratégicos, esto es, 
el incremento del empleo en la Unión Europea y la conversión del siste-
ma Europeo de Formación Superior en un polo de atracción para estu-
diantes y profesores de otras partes del mundo. 

Son seis los objetivos recogidos en la Declaración de Bolonia, que 
merecen ser destacados, esto es, la adopción de un sistema fácilmente 
legible y comparable de titulaciones, mediante la implantación, entre 
otras cuestiones, de un Suplemento al Diploma; la adopción de un siste-
ma basado, fundamentalmente, en dos ciclos principales; el estableci-
miento de un sistema de créditos, como el sistema ECTS; la promoción 
de la cooperación Europea para asegurar un nivel de calidad para el desa-
rrollo de criterios y metodologías comparables; la promoción de una ne-
cesaria dimensión Europea en la educación superior con particular énfa-
sis en el desarrollo curricular; y la promoción de la movilidad y remoción 
de obstáculos para el ejercicio libre de la misma por los estudiantes, pro-
fesores y personal administrativo de las universidades y otras Institucio-
nes de enseñanza superior europea.  

La Declaración de Bolonia tiene carácter político, ya que enuncia una 
serie de objetivos y unos instrumentos para lograrlos, pero no fija unos 
deberes jurídicamente exigibles. Establece un plazo hasta 2010 para la 
realización del espacio europeo de enseñanza superior, con fases bienales 
de realización, cada una de las cuales termina mediante la correspondien-
te Conferencia Ministerial que revisa lo conseguido y establece directri-
ces para el futuro. La primera conferencia de seguimiento del proceso de 
Bolonia tuvo lugar en Praga en mayo de 2001. En ella, los Ministros 
adoptaron un Comunicado que respalda las actuaciones realizadas hasta 
la fecha, señala los pasos a seguir en el futuro, y admite a Croacia, Chipre 
y Turquía, como nuevos miembros del proceso. 
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Los comunicados de Praga (2001), Berlin (2003) y Bergen (2005), co-
rrespondientes a las reuniones de ministros, hacen balance de los progre-
sos realizados hasta cada fecha, incorporan las conclusiones de los semi-
narios internacionales realizados y establecen directrices para la conti-
nuación del proceso. La siguiente tendrá lugar en Londres en 2007.  

Con esta documentación y con la normativa que las distintas Univer-
sidades van produciendo para la implantación de las reformas, se ha po-
dido formar el autor una idea, pienso que precisa y suficiente, como para 
poder abordar a continuación el análisis comparativo entre las que se han 
considerado funciones de la Universidad, coexistentes dentro de un cierto 
grado de equilibrio, y la normativa de la Unión Europea que fija nuevas 
misiones a la Universidad, en orden a poder concluir si de dicho análisis 
se puede esperar fundadamente que la identidad de la Universidad se 
preserva o se resiente.  

Antes de analizar las funciones de la Universidad, a la vista de cómo 
algunos autores contemplan la función docente, como una más de las 
funciones, me ha parecido oportuno dejar claro que la docente más que 
una función es una actividad, la constitutiva de la Universidad, dado que 
la reforma lesiona gravemente dicha actividad centrando la acción del 
profesor universitario en la gestión del aprendizaje del alumno.  

I. LA DOCENCIA, LA ACTIVIDAD DE LA UNIVERSIDAD 

Lo que en este apartado sostengo es que la docencia no es una función 
de la Universidad sino la actividad, que está en la base de toda la activi-
dad universitaria. Con cierta frecuencia se ha dicho que la docente es una 
función, una más, aunque básica, de la Universidad y la tarea ordinaria 
del profesor universitario, al menos en los ciclos 1º y 2º universitarios. 
Esta se consideraría  una función técnica y moral, orientada a la produc-
ción del aprendizaje en los alumnos y que busca la transmisión sintética 
del conocimiento (Cfr. Ferrer Pi, 1973). 

¿Es realmente la docente una que función de la Universidad? Es preci-
so aclarar términos. No parece a simple vista fácil distinguir entre docen-
cia y enseñanza y otros términos afines. Me ha parecido conveniente 
acudir a la filosofía de la educación (Cfr. Naval Durán y Altarejos Maso-
ta, 2000) para aclararlos. Es evidente que en el centro de la institución 
universitaria, pero en general del estudiantil o escolar, se encuentra siem-
pre el aprendizaje, ya que todas las acciones en estos campos están orien-
tadas a él. Ahora bien, el alumno puede aprender por dos vías, mediante 
descubrimiento o a través de la enseñanza; es decir, porque lo descubre o 
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se lo enseñan. En segundo supuesto, la enseñanza, es la docencia la acti-
vidad a través de la cual se pone en práctica la enseñanza y su producto 
principal y ordinario, al menos en la Universidad, es la lección.  

Esto quiere decir que aunque no solamente se enseña mediante la lec-
ción, sin embargo, ésta es la vía básica de comunicación del profesor 
hacia los alumnos.  No es en vano que la lectio naciera en la Universidad, 
a pesar de que alguien haya dicho que la lectio era una imposición nece-
saria de las circunstancias. En efecto, al no haber libros por la inexisten-
cia de la imprenta, era preciso que la cultura se transmitiera recurriendo a 
la voz, la transmisión oral.  ¿Significa esto que, cambiada tal circunstan-
cia, podrían cambiar las condiciones metodológico-didácticas?  

Solamente una respuesta afirmativa es la pertinente a la pregunta ante-
rior. Esto es lo que parece que ocurre en la actual reforma: Dado que es-
tamos en la sociedad del conocimiento y que los medios de transmisión 
de la información se han diversificado de tal modo que la palabra se ha 
visto en la mayor parte de los casos innecesaria, y que, sin embargo, que-
da el aprendizaje como el eje central, era consecuente que la enseñanza 
se resintiera así como también la docencia y la lección y hasta la misma 
exposición oral.  Es decir, si el aprendizaje es el eje central de la acción 
universitaria y la enseñanza es un medio, cuando éste se convierte en 
prescindible, simplemente se lo sustituye o deja en un lugar de menor 
prevalencia. Es decir, se está desviando la atención desde la enseñanza 
del profesor hacia el descubrimiento del alumno, tarea en la que aquél 
puede tener una cierta temporal necesariedad.  

Ahora bien, ¿son las cosas tan simples y coyunturales o más bien es-
tamos ante algo que no es transitorio? Pienso que la enseñanza-docencia-
lección forman parte fundamental de la identidad de la Universidad y, en 
consecuencia, su supresión o minusvaloración redundaría en detrimento 
de la misma identidad de la Universidad.  En la Carta Magna de Bolonia 
de las Universidades Europeas (1988) se distingue, pienso que claramen-
te, entre la contribución de la Universidad al desarrollo cultural, científi-
co y técnico de la sociedad, –se distingue, digo– de la “tarea de difusión 
de los conocimientos que la Universidad debe asumir hacia las nuevas 
generaciones”.   

Y, sin embargo, las reformas posteriores, no han secundado esta filo-
sofía con que se inició. Probablemente –y la frase no es mía– en las 
actuales circunstancias la principal transformación del modelo europeo 
reside en la transformación del papel e identidad del profesor. Y uno de 
sus aspectos reside en que transfiere la actividad universitaria desde la 
enseñanza del profesor al aprendizaje del alumno, como contraponién-
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dolas, como si el aprendizaje no fuera ordinariamente fruto de la ense-
ñanza. Sospecho o da la impresión que los reformadores se han dado 
cuenta de que se dan las condiciones –sociedad del conocimiento, tec-
nologías de la información y de la comunicación– para que pueda ocu-
rrir el aprendizaje del alumno sin mediar la enseñanza del profesor o 
reduciéndola en grado acusado. Los diseñadores del modelo han descu-
bierto que esto es lo más funcional y directo. Y si el alumno aprende, 
hemos conseguido el objetivo.   

¿Qué papel juega en este proceso de formación de la autonomía del 
alumno la enseñanza del profesor? El profesor no debe dedicarse a ense-
ñar lo que sabe, ya que el alumno lo puede aprender de muchos modos. 
El conocimiento, su dominio, es algo muy secundario en nuestros días; lo 
importante es enseñar a cómo conseguirlo porque toda persona, el uni-
versitario en especial, va a tener que estar aprendiendo a lo largo de la 
vida. ¿En qué se convierte, pues, el profesor?  Esa es una buena pregunta, 
que se intentará responder a lo largo de estas páginas. 

¿Qué supone esta filosofía en la práctica para el diseño de las asigna-
turas? Para descender al nivel de mayor concreción con el fin de com-
probar cómo esta filosofía se concreta, he recogido de la convocatoria 
2005 de la UCM  las orientaciones1 para el diseño de asignaturas piloto 
adaptadas al Espacio Europeo de Educación Superior.  ¿Qué se dice en 
dichas orientaciones? Se citarán textualmente algunos párrafos: 

 
¿QUÉ SUPONE PARA EL ALUMNADO PARTICIPAR EN ESTA 

EXPERIENCIA? 
1. – Participar en una experiencia innovadora que supone una forma 

de enseñanza más activa, en la que el centro de atención lo constituye el 
aprendizaje del estudiante y no la enseñanza del profesor, lo cual se 
concretará en aspectos como los siguientes: 

Mayor responsabilidad y compromiso de trabajo por parte del estu-
diante.  

Valoración del trabajo realizado dentro y fuera del aula. 
Una docencia no basada exclusivamente en clases magistrales, im-

partidas por un mismo profesor, sino que atenderá a procedimientos 
diversos: 

 El debate y la discusión 
 Los trabajos académicos dirigidos 
 La preparación, por parte del profesor, de materiales didácticos que 

                                                      
1 http://www.edu.ucm.es/web/europeo/AsignaturasPiloto2005.htm. Fechada en 18/02/2006. 
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pondrá a disposición del alumno para facilitar el estudio y el aprendi-
zaje. 

 Las tutorías,  
Recomendaciones bibliográficas adecuadas,  
Presentaciones y exposiciones, por parte de los alumnos, individua-

les o en grupo, etc. 
 
No está de más descender al análisis de la programación de algunas 

asignaturas piloto, que se ofertan en dicha convocatoria. En el apartado 
Método docente, que es preceptivo rellenar al diseñar cada asignatura, se 
encuentran las propuestas metodológico-didácticas. Revisadas algunas 
asignaturas, me ha llamado la atención el que un profesor en una de las 
asignaturas piloto ofertadas en este apartado metodológico-didáctico 
afirme que seguirá un Enfoque multimetodológico, citando a continua-
ción varios. Entre las propuestas se encuentran, además de los procedi-
mientos indicados en la convocatoria, otros tales como utilización de la 
página Web CyT, viodeoconferencia para temas impartidos por profeso-
res especialistas de otras universidades, estudio de documentos situados 
en el campus virtual, resolución de problemas, análisis de casos, entrevis-
tas, clases prácticas, seminarios, aprendizaje colaborativo, etc. 

Según esto, ¿cuál es el sentido y el lugar para la enseñanza? ¿Es que 
se oponen enseñanza y aprendizaje, como parece desprenderse de algu-
nos párrafos? Siempre se ha dicho que hay enseñanzas que no promueven 
el aprendizaje de los alumnos. Pero si la enseñanza no es eficaz, ¿quiere 
esto decir que, en vez de mejorarla, hay que suprimirla?  

Otro aspecto de carácter práctico, pero de no menor importancia, es la 
cuestión del grado de viabilidad de este modelo, que  está orientado al 
aprendizaje recurriendo a una oferta multimetodológica. Dicho de otro 
modo, ¿es viable en las actuales circunstancias este modelo? Tengo serias 
dudas o, al menos, me surgen algunas cuestiones que pueden afectar ne-
gativamente a la viabilidad de un modelo, que es básicamente tutorial.  
En efecto, este modelo lo encuentro contradictorio y además tiene conse-
cuencias en los alumnos y en los profesores.  

Es un modelo contradictorio porque pretende instaurar en un contexto 
de Universidad masificada un modelo de carácter tutorial, en el que, entre 
otros aspectos, la relación profesor/alumnos debe ser baja para ser viable. 
En efecto, para que pueda haber sesiones de clase convencional –aunque 
en menor número que las actuales–, para que haya trabajos académicos 
dirigidos, para que un profesor pueda preparar materiales didácticos, para 
que pueda realizar tutorías, para que haya presentaciones individuales o 
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de grupo por parte de los alumnos, para que pueda haber evaluación fre-
cuente, entrevistas, clases prácticas, seminarios, etc. se precisaría multi-
plicar el tiempo actual no solamente de estudio de los alumnos sino de 
atención de los profesores a sus alumnos, ya que el tamaño de las clases 
en la actualidad es suficientemente grande como para que el alumno no 
pueda ser atendido individualizadamente.  

Este modelo difiere del actualmente vigente. En el modelo a extinguir 
básicamente un profesor está obligado en su relación con los alumnos a 
entregarles un programa de la asignatura al comienzo del curso, a tener 
un determinado número de clases presenciales a la semana, a estar pre-
sente otras pocas en su despacho y a aplicarles un examen final.  Con el 
modelo europeo el tiempo que los profesores deben dedicar a sus alum-
nos se incrementa exponencialmente así como el de dedicación de los 
alumnos a lo que es su profesión, la de estudiante. Este tiempo del alum-
no –Sistema Europeo de Transferencia de Créditos (ECTS)– ha sido de-
finido como la carga de trabajo del estudiante necesaria para la consecu-
ción de los objetivos de un programa2. 

Al leer esta definición no puedo sino pensar en el modelo de Carroll 
(1963, 1989), en el que la variable tiempo es básica para entenderlo. Ca-
rroll sostiene que el aprendizaje será el óptimo cuando el estudiante estudie 
el tiempo que necesite. Ahora bien, el tiempo que un alumno necesita bási-
camente dependerá de su aptitud, de la calidad de la enseñanza y de la ca-
pacidad para comprender lo enseñado. Y el tiempo que estudia dependerá 
del que el sistema le asigna y del que él efectivamente dedicará a estudiar.  

Ahora bien, mientras que el tiempo es una variable individual para to-
do alumno, las estimaciones que se han hecho sobre el valor del Crédito 
Europeo en términos de tiempo, se han formulado pensando en el alumno 
medio. Esta es la posición de un administrador que necesita estimar los 
créditos en términos estadísticos, para la planificación, pero una vez más 
no vale para el profesor que necesita atender a cada alumno en términos 
de asesoramiento individual para que logre los objetivos de una materia 
determinada.  

Es verdad que parece que se está reduciendo la ratio profesor/alumnos 
en la Universidad española, en cuyo caso estaríamos en el buen camino 
de su viabilidad, pero por otro las Universidades están embarcadas en 
políticas de atracción de nuevo alumnado, con lo cual nos alejaríamos del 
logro de la meta hacia el modelo tutorial.  En resumen, el modelo que se 

                                                      
2  European Commission (2005) ECTS Users’ guide. European credit transfer and accumu-

lation system and the diploma supplement. Directorate-General for Education and Culture.  



EDUARDO LÓPEZ LÓPEZ 236 

nos propone es básicamente tutorial y el contexto actual en que se mueve 
la Universidad es el masificado. 

Decía que este modelo, además, tiene consecuencias. En efecto, tiene 
consecuencias para los alumnos y para los profesores. Para los alumnos 
tiene consecuencias variadas, no siendo la menor en las actuales circuns-
tancias su disponibilidad para seguir este modelo. No me ha pasado des-
apercibido el dato siguiente: Al rellenar los profesores la ficha de su co-
rrespondiente asignatura como asignatura piloto adaptada al espacio eu-
ropeo de educación superior una de las casillas que deben rellenar es la 
correspondiente a Prerrequisitos para cursar la asignatura.  Pues bien, en 
una ficha un profesor, junto a otros prerrequisitos, inserta el siguiente: 
“Disponibilidad temporal para la asistencia a clase (exposiciones, discu-
siones, estudio de casos)”. Y no es vana la observación.  

Es decir, el modelo centrado en el aprendizaje de los alumnos tiene 
consecuencias para los mismos alumnos. ¿Podrán los alumnos seguir este 
modelo? Y una pregunta previa: ¿querrán los alumnos seguir este mode-
lo? Respondamos brevemente la segunda cuestión. Aunque pueda ser 
considerado anecdótico, no es gratuito el motivo, recogido en una pan-
carta3, que se esgrime por una organización de estudiantes universitarios 
para convocar a una manifestación “contra la mercantilización de la edu-
cación”, universitaria, se entiende. Se dice en uno de los motivos a favor 
de la manifestación lo siguiente:  

El slogan: “No a las 40 horas semanales de estudio”.   
La explicación: “La aplicación de los créditos ECTS supone el incre-

mento de la jornada de estudio obligatorias, sin remuneración, a 8 horas 
diarias. Que no te roben la vida”. 

Es posible e incluso probable que, cuando se efectúen evaluaciones de 
las asignaturas seguidas según este modelo en la fase piloto, éstas no sean 
negativas por cuanto los alumnos han tenido “disponibilidad” de tiempo 
para seguir el modelo. Ahora bien, ¿qué ocurrirá cuando este modelo se 
extienda a todas las materias? ¿Podrán los alumnos seguir este modelo? 
Porque sospecho que la viabilidad de las asignaturas piloto ha sido posi-
ble a costa de sacrificar tiempo, teóricamente asignado a las asignaturas 
programadas convencionalmente, no asistiendo a la docencia de ellas o 
dedicándolas menos tiempo de estudio. Habrá que estar a la espera de la 
evolución de los acontecimientos. ¿Se adaptarán los alumnos a este mo-

                                                      
3 Se trata de una pancarta colocada en la Facultad de Educación de la UCM convocando a 

una manifestación el 4 de abril de 2006 por la Asamblea contra la Mercantilización de la Educa-
ción. 
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delo cambiando muchas de las actuales actitudes y costumbres? ¿Podrán 
muchos alumnos permitirse el privilegio de dedicar casi todo su tiempo 
disponible al estudio y trabajo de las materias? Si no pueden seguir este 
modelo algunos tipos de alumnos, ¿quiénes son, a quiénes afecta? Se 
pueden formular muchas preguntas más.  

Si tiene consecuencias para los alumnos, tiene también consecuencias 
para los profesores. Cuando en el modelo a extinguir el profesor daba 
clase y satisfacía el tiempo de tutoría, además de realizar exámenes, sabía 
el tiempo de que disponía para otras actividades, por ejemplo, estudiar, 
publicar, investigar, entre las más importantes. ¿Y ahora? ¿Cuánto tiem-
po le ocupan las tareas con los alumnos y cuánto le queda para el estudio, 
las publicaciones, la investigación, la gestión y la asistencia a su forma-
ción? En cierta ocasión leí una encuesta a profesores de Universidad en 
la que se les preguntaba cuánto tiempo de estudio creían que era necesa-
rio para estar al día en su especialidad; y, entre otras cosas, concluían que 
para que un profesor pudiera estar al día en temas de su especialidad pre-
cisaba aproximadamente de 6 horas de estudio diarias.  

Me pregunto si se ha contabilizado cuánto tiempo necesita dedicar el 
profesor a sus alumnos. Ignoro si se ha intentado cuantificar el tiempo de 
los profesores en este modelo dedicado a las tareas que de él derivan. 
Pero intentemos contabilizar una de dichas tareas, por ejemplo, la tutoría 
de uno a uno en el despacho del profesor, la cual puede tener muchas 
finalidades. Puede, por ejemplo, ser utilizada para proporcionar feedback 
a los alumnos sobre las pruebas realizadas; puede servir de encauzamien-
to, seguimiento y corrección de trabajos o investigaciones; puede servir 
de resolución de dudas; si las condiciones físicas lo permiten, puede uti-
lizarse para tener reuniones en grupo pequeño; y algunas otras más.  

Pues bien, si una tutoría con un alumno puede durar aproximadamente 
unos 20 minutos de promedio; y si son 80 los alumnos por asignatura, 
pero atiende 3 asignaturas, y cubre al menos 2 sesiones por alumno en un 
curso –en un supuesto optimista, porque ordinariamente se requerirán 
más sesiones–, entonces precisaría de un tiempo de más de 22 días  con 7 
horas diarias de dedicación a dicha actividad. Si atiende de lunes a vier-
nes precisaría un mes aproximadamente a tiempo completo. De lo que no 
tengo la menor duda es de que es sustancialmente superior el tiempo de-
dicado por el profesor a la secuencia del modelo europeo que al modelo a 
extinguir. Y esto tendrá consecuencias múltiples, por ejemplo, para la 
investigación, para el estudio, salidas a congresos, atención a la sociedad 
en forma de conferencias o de otro tipo, publicaciones, etc.  

En este contexto ¿cuál es el lugar para la docencia? Se decía más arri-
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ba que la Universidad es una institución docente. ¿Se imaginan Vds. que 
se diga que la Universidad es una institución de aprendizaje? ¿A cuántas 
instituciones se le podría aplicar semejante rótulo? Sin embargo, es a la 
Universidad a la que se aplica tal denominación de “docente”.  La Uni-
versidad, institución docente, puede ser institución de enseñanza de la 
cultura, de enseñanza de una profesión y de aprender a ser investigador.  
La docente no es una fución más. Si se entiende,  como afirma Ortega y 
repite Newman, que la “Universidad (...) es una institución docente” (p. 
56), me parece que traiciona en parte la identidad de la Universidad el 
enfoque europeo que se nos presenta. Y habrá que estar atentos a la deri-
va que este modelo va tomando. 

¿Que toda la docencia se reduzca a la lección? No es necesario sino más 
bien debe complementarse con otros recursos metodológico–didácticos. 
Pero no es preciso olvidar que si el método de la lección  es el método de 
enseñanza, en el cual la información es presentada oralmente a la clase con 
una mínima cantidad de participación de la clase (Eric, 2006: lecture met-
hod), el recurrir a la situación de gran grupo en clase –lo mismo podría 
ocurrir en la situación de Seminario– derivada de una exposición, permite 
poner en práctica otro elemento esencial de la Universidad, cual es la dis-
cusión dirigida, que se cita en la lista de la UCM –El debate y la discu-
sión–, entendiendo por tal el cambio de opiniones ordinariamente oral, 
para analizar, clarificar o alcanzar conclusiones acerca de asuntos, cuestio-
nes o problemas (Cfr. Eric, 2006: discussion).  La discusión es una estrate-
gia universitaria de primera magnitud para la formación de los alumnos. 

¿Cuál es el sentido de la clase expositiva? Existe un método, en este 
caso individualizado, que nació en y para la Universidad y que se des-
arrolló básicamente en  la Universidad –me estoy refiriendo al Sistema 
Personalizado de Instrucción (PSI), de Fred N. Keller (Cfr. Keller, 
1968)–, en el cual  Keller a la lección (lecture) le asigna, dentro de un 
carácter voluntario y esporádico,  una función meramente motivadora y 
nunca informativa. Esto significaba que nada de lo que allí se decía era 
objeto de examen sino de mera toma de contacto de los alumnos con el 
profesor cada cierto tiempo en el que les animaba a seguir el curso al 
ritmo individual, hacía alguna introducción, ... pero nada más. Este es un 
método aplicado en la Universidad bajo contexto experimental (López 
López, 1991) con muy buenos resultados para el rendimiento, pero en-
tiendo que es un enfoque poco universitario, si es que se toma como mé-
todo exclusivo.  Puede ser un buen método para el aprendizaje de deter-
minados conocimientos, incluso habilidades, pero no es un buen método 
para la formación. O por lo menos esto puede ser dudoso.  
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Pienso que, llevadas las cosas hasta sus últimas consecuencias, si el 
aprendizaje se puede adquirir de los más diversos modos sin la mediación 
del profesor, ¿seguiría teniendo sentido la Universidad como institución 
docente? ¿No habría que pronunciar su acta de defunción? 

Este enfoque europeo se enmarca dentro, pienso, de la relegación ge-
neralizada que existe hacia la función de tradición. Se desprecia la fun-
ción de tradición en muchos ámbitos sociales y profesionales y la Uni-
versidad no es una excepción: No se aprecia la función de tradición del 
profesor hacia el alumno, ni del profesor senior al profesor junior. Es 
decir, se ha entornado la ventana de la docilidad, que es la cualidad de 
estar en disposición o aptitud de aprender del que enseña y tiene “auctori-
tas” (de augeo, aumentar, hacer más), esto es, cualidad de incrementar, 
de hacer más al otro. La Universidad es una institución básicamente do-
cente y el profesor es una persona que enseña, asesora, dirige la discusión 
con los alumnos en clase,  ... les forma, en definitiva. Esto se entiende 
muy bien a continuación, al abordar la función de transmisión de la cultu-
ra, en donde no son solamente los contenidos de las asignaturas lo que 
prima –instrucción–, sino otros aspectos relacionados con la formación 
mental y, sobre todo, con la educación intelectual.  

II. FUNCIONES DE LA UNIVERSIDAD 

Tal como se apuntó en la introducción, se hablará de las tres funcio-
nes, de las que habla Ortega en 1930:  Transmisión de la cultura, ense-
ñanza de las profesiones, investigación científica y educación de nuevos 
hombres de ciencia. Bien es verdad que la “educación de nuevos hom-
bres de ciencia” se puede concretar como una preparación para una pro-
fesión más; es una actividad distinta de la investigadora. 

Transmisión de la cultura 

Mucho han cambiado las cosas desde los planteamientos iniciales en 
el siglo XIII sobre la Universidad. Os confieso que cuando al final de un 
acto académico se canta el himno Gaudeamus igitur –del que ya hay 
constancia en Paris hacia la segunda mitad del siglo XIII,  y se oyen es-
trofas como “alma mater floreat, quae nos educavit” (florezca el alma 
mater que nos ha educado) y aquélla “crescat una veritas” (crezca la úni-
ca verdad)–, os confieso que en mí surgen dos sentimientos encontrados, 
el de la nostalgia, por una parte,  y el de la incredulidad anacrónica, por 
otra.  Algo ha ocurrido, algo ha cambiado.  
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1.1. La transmisión de la cultura, una función con tradición 

¿A qué se dedicaba la Universidad medieval? Insertaré unas citas de 
Ortega: “La Universidad medieval no investiga, se ocupa muy poco de 
profesión, todo es ‘cultura general’ –teología, filosofía, ‘artes’” (pág. 35).  
Se dedicaba al cultivo y adquisición  de la cultura, que viene definida 
como “el sistema de ideas sobre el mundo y la humanidad que el hombre 
de entonces poseía. Era, pues, el repertorio de convicciones que había de 
dirigir efectivamente su existencia” (p. 35).  “La cultura necesita  (...) 
poseer una idea completa del mundo y del hombre.; no les es dado dete-
nerse, como la ciencia, allí donde los métodos del absoluto rigor teórico 
casualmente terminan” (p. 65). 

Es decir, se persigue que el universitario sea una persona no sólo ins-
truida, en cuanto informada;  ni sólo una persona formada intelectual-
mente, en cuanto dominando los hábitos del trabajo intelectual; sino que 
se considera una persona educada intelectualmente, esto es, con un saber 
integrado, con un sistema de valores jerarquizado, con una comprensión 
del sentido del saber en su vida. Era una persona armónica en sus dimen-
siones intelectual y moral.  ¿Sigue teniendo sentido dicha función? ¿A 
qué debe dedicarse en la actualidad la Universidad, entre otras cosas?  

Según Ortega, “Hay que hacer del hombre medio, ante todo, un hombre 
culto –situarlo a la altura de los tiempos. Por tanto, la función primaria y 
central  de la Universidad es la enseñanza de las grandes disciplinas cultu-
rales” (p. 53). Es válido pensar, como consecuencia de esto, que entendida 
la “universitas” como generadora del saber, se le atribuyó el carácter de 
“Alma mater” en el sentido de engendrar y trasformar al hombre por obra 
de la ciencia y del saber. Era la “madre nutricia” –”alma” es un adjetivo 
derivado de alo/alere, que significa alimentar, hacer crecer–, la buena ma-
dre que procura alimentar a sus hijos de modo que crezcan sanos y fuertes, 
la que los protege. Así, en el plano intelectual, la universidad debe ocupar 
ese papel protector, debe facilitarle aquellos elementos y alimentos cultura-
les que hagan crecer interiormente al alumno.  

Esta tradición ha seguido vigente hasta una época no excesivamente 
lejana, coexistiendo –eso sí– con una nueva función, la de formar profe-
sionales altamente cualificados, pero no situando ambas funciones en un 
plano de igualdad en cuanto a importancia. La Institución Libre de Ense-
ñanza, a título de ilustración hace de esto un siglo aproximadamente, 
sostiene que la educación universitaria debe facilitar una formación pro-
fesional, preparar científicos, literatos, abogados, médicos, ingenieros... 
“pero sobre eso, y antes que todo eso, hombres, personas capaces de con-
cebir un ideal, de gobernar con sustantividad su propia vida y de produ-
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cirla mediante el armonioso consorcio de todas sus facultades”. Es la 
finalidad del “alma mater”. 

En 1852, fecha muy próxima, para lo lejano que es el nacimiento de la 
Universidad, un pensador inglés, el cardenal John Henry Newman, publica 
sus Discursos sobre el fin y la naturaleza de la Educación Universitaria, 
con la intención de animar a los católicos a beneficiarse de la Universidad 
como un instrumento para salir de la marginación de ciudadanos de segun-
da en que la sociedad inglesa protestante les había sumido. Pero si éste era 
el fin, sin embargo, la importancia de la aportación de Newman reside en 
la plasmación de un modelo de Universidad.  Propone un modelo de Uni-
versidad, que ha sido identificado como concepción inglesa de la Univer-
sidad, consistente en la educación liberal, que persigue el ideal humanista, 
es decir, contribuir a edificar un universitario caracterizado como hombre 
de espíritu cultivado y abierto. Siempre resultará controvertida esta idea 
para aquellos que no consideran, dice, “el conocimiento como un fin en sí 
mismo”, “el saber como fin en sí mismo” (título del Discurso Quinto).  

Distingue entre educación e instrucción. La Universidad es el lugar de 
la educación. Concretamente afirma que “su (de la Universidad) función 
principal sigue siendo la de impartir educación intelectual” (p. 27). La 
educación intelectual, a diferencia de la instrucción y de la formación 
mental, se apoya en la instrucción (mentes informadas) y en la formación 
mental (personas con hábitos intelectuales), pero persigue la realización 
del mundo de los valores. Newman define la educación liberal como el 
cultivo de la mente que conduce a la comprensión de las cosas y a la 
formación del carácter.  

No ignora Newman que, además de la formación cultural, es preciso 
formar profesionales, pero eso es más bien una consecuencia de la edu-
cación liberal. Es esta educación el fundamento de una actividad efectiva 
profesional o cívica.  Habla también de la investigación, pero afirma que 
“descubrir y enseñar son funciones diferentes” (p. 31).  

Para que esto pueda darse, dice, es condición necesaria una reducida ra-
tio profesor/alumnos dentro de un enfoque tutorial. A donde conduce esta 
posición es a un enfoque elitista de la Universidad, entendida en sentido 
intelectual.  El modelo europeo quiere inspirarse en este modelo tutorial 
pero inserto en una Universidad de masas, lo cual es de difícil casamiento. 

1.2. La cultura, ¿una función sin utilidad? 

Ante estos planteamientos culturales, nos encontramos que desde hace 
un tiempo y a nivel político se nos ha impuesto el Espacio Europeo de 
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Educación Superior.  Por eso, resulta grotesco que en 2003 se nos formu-
le una invitación a que construyamos el modelo europeo de educación 
superior, cuando hacía tiempo que ya se venía aplicando inexorablemen-
te. ¿Quién lo ha diseñado?  

1.2.1. El Espacio Europeo de Educación Superior 

Este espacio viene fijado por una serie de cambios que han ido advi-
niendo a nivel mundial, europeo y en consecuencia nacional y que, como 
se verá, echan por tierra dichos planteamientos de tradición universitaria 
centenaria y fundacional. Como decía en la introducción, no me detendré 
en detalles sino en ciertos aspectos que son acordes con el tema que ven-
go desarrollando.   

A nivel mundial la reforma que nos ha venido dada, ha surgido por la 
vía de varios organismos internacionales que han creado el clima y lan-
zado propuestas de reforma de la enseñanza superior y en concreto de la 
Universidad. Estoy hablando de la Unesco, del Banco Mundial, la OC-
DE, la Organización Mundial del Comercio, etc.  Permítaseme hacer un 
comentario sobre cómo estos organismos nada universitarios han marca-
do las metas del cambio y cómo las Universidades han entrado al juego 
del cambio de funciones sin darse cuenta de que probablemente les afecte 
negativamente en su ser constitutivo. ¿Se quiere que se convierta en insti-
tuciones de formación profesional, por una parte, y de alta investigación, 
por otra? Es difícil conciliar ambas funciones. Newman distingue entre 
Universidad –docencia– y Academias –investigación. Pero, como se anu-
le la formación cultural, la Universidad pierde su identidad.  

El punto de partida de la reforma reside en la constatación de la socie-
dad del conocimiento en la que, al menos en los países desarrollados, es-
tamos instalados. La sociedad se estructura en función del saber, que es el 
principal motor del desarrollo económico. Esto implica que el aprendizaje 
para desenvolverse en todos los ámbitos ha de realizarse a lo largo de la 
vida, so pena de quedar al margen –marginado– en muy poco tiempo no 
solamente un individuo sino un país entero, con todo lo que implica de 
colonización por otras instancias. En este sentido el tiempo en la Universi-
dad es el tiempo de aprender a prepararse para aprender a lo largo de la 
vida. ¿Cuál es la consecuencia de estos planteamientos? Que los saberes 
no los fijan los sabios, los expertos,  sino los empresarios y el mundo eco-
nómico en función de la demanda en un determinado ámbito profesional.  

¿Qué es lo que ocurre a nivel europeo? El problema, pues, que se 
plantea es el de cuál sea el servicio de la Universidad a la sociedad.  A 
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nivel europeo el problema que en una perspectiva próxima se diseña ya 
va para 20 años, en Bolonia (1988).  Para los fines de la presente exposi-
ción, me parece especialmente digna de resaltarse la Comunicación de la 
Comisión de las Comunidades Europeas en Bruselas el 5 de febrero de 
2003 en la que se invita a iniciar el debate sobre el papel de las Universi-
dades en la sociedad y la economía del conocimiento en Europa y sobre 
el papel que podrían desempeñar.  

Es curioso que se invite a iniciar un debate cuando el modelo ya ha si-
do impuesto. Se dice en 2003 que se  “pretende iniciar un debate sobre el 
papel de las  Universidades en la sociedad”. Sin embargo, es sorprenden-
te la oportunidad de semejante invitación. ¿Qué otra cosa se estaba 
haciendo sino seguir los planteamientos que aquí de un modo claro se 
formulan? ¿Iniciar a estas alturas del camino un debate tal? ¿No se esta-
ban dando ya los pasos necesarios, e irreversibles, para la implantación 
de un modelo, del cual ahora se invita a  iniciar el debate sobre el papel 
de las Universidades? Sin embargo, pienso que es un documento de inte-
rés por cuanto se definen claramente los planteamientos, a que se ha alu-
dido anteriormente. 

 
En dicha Comunicación se parte de unos presupuestos, ya que se di-

ce que “el crecimiento de la sociedad del conocimiento depende de: 
la producción de nuevos conocimientos,  
su transmisión a través de la educación y la formación, su divulga-

ción a través de las tecnologías de la información y la comunicación  
y su empleo por medio de nuevos procedimientos industriales o ser-

vicios”.  
 
Sentados estos presupuestos, se asignan a la Universidad unas funcio-

nes -textual: 
 
“Las universidades son únicas en este sentido, ya que participan en 

todos estos procesos a través del papel fundamental que desempeñan en 
los tres ámbitos siguientes:  

la investigación y la explotación de sus resultados, gracias a la co-
operación industrial y el aprovechamiento de las ventajas tecnológicas,  

la educación y la formación, en particular la formación de los investi-
gadores,  

y el desarrollo regional y local, al que pueden contribuir de manera 
significativa”.  
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Y se llega a unas consecuencias: 

“Por tanto, la Unión Europea necesita un entorno universitario sa-
neado y floreciente. Europa necesita excelencia en sus universidades 
para optimizar los procesos que sustentan la sociedad del conocimiento 
y lograr el objetivo fijado en el Consejo Europeo de Lisboa de convertir-
se en la economía más competitiva y dinámica del mundo basada en el 
conocimiento, capaz de sustentar el crecimiento económico y crear un 
mayor número de puestos de trabajo de mejor calidad y una mayor cohe-
sión social”. 

Sin ir más lejos, consúltese el diseño de la secuencia a seguir en la 
implantación del Modelo en la Reunión de Ministros europeos de Educa-
ción en Bolonia, ¡¡ya en 1999!!. Así, pues, en este documento se formu-
lan unos presupuestos, que desembocan en la necesidad de redacción de 
unas funciones a la Universidad que implican su reforma.  

De cualquier forma, llama la atención la, diríamos, obsesión por la in-
vestigación. En efecto, de las funciones que desempeña la Universidad en 
tres ámbitos, es la investigación la que parece preocupar más a la Comi-
sión de las Comunidades Europeas (2003). En la primera se habla de “la 
investigación y la explotación de sus resultados” y en segundo término de 
“la educación y la formación, en particular la formación de los investiga-
dores”. Es decir, es en este segundo punto en donde se debería hablar de 
la formación para las profesiones, cuando parece que la profesión de ma-
yor relevancia y prevalencia parece ser la de formación de investigado-
res.  

¿Qué sucede a nivel español? España está embarcada en esta trans-
formación, dada su pertenencia a las distintas instancias internacionales 
que han preconizado la reforma de la enseñanza superior 

Como firmante de Bolonia (1999), España se compromete a reestruc-
turar la enseñanza superior (antes del 2010), con los siguientes objeti-
vos: 

Redefinir (reducir) el mapa de titulaciones.  
Diseñar la estructura y contenido de las titulaciones según perfiles 

profesionales homologables.  
Diseñar curricula según competencias profesionales. 
Centrar metodologías en el aprendizaje de los alumnos. 
Reformar las actuaciones administrativas y de gestión universitaria. 
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¿Cómo se ha reaccionado por el estamento universitario a esta refor-
ma? Podría identificar tres tipologías de profesores, a saber, aquellos 
pensadores y teóricos que han levantado la voz contra un modelo que 
traiciona la misión y esencia de la Universidad; la de quienes, pienso que 
es el sentir mayoritario del mundo universitario, mantienen una prudente 
espera para ver qué va dando de sí el modelo; y la de aquellos que entu-
siastamente se han dedicado a difundir, predicar e instaurar dicho modelo 
según el calendario previsto.  

1.2.2. Una reacción: ¡Abajo el utilitarismo! 

Se acaba de afirmar que algunos pensadores han tenido y manifestado 
una actitud crítica hacia estos planteamientos. Voy a citar dos autores con 
suficiente prestigio como para ser considerados en estas páginas. Me re-
fiero a Andrés de la Oliva Santos4, Catedrático de Derecho Procesal de la 
UCM, el cual ha escrito  sobre estas reformas una página de pensamiento 
en un diario de tirada nacional, y a Salvador Giner Sanjulián5, como Ca-
tedrático de Sociología de la Universidad de Barcelona y como ponente   
de una Conferencia organizada por la CRUE en Salamanca (días 17 y 18 
de noviembre de 1997) sobre Los objetivos de la Universidad ante el 
nuevo siglo.  

Del profesor De la Oliva deseo entresacar básicamente dos ideas im-
portantes:  

Acusa al modelo europeo de imponer un modelo de Universidad utili-
tarista de tipo económico-empresarial de cortas miras. Dice: “hay quie-
nes, con el pretexto de la convergencia europea, quieren imponer una 
determinada idea del servicio de la Universidad a la sociedad, previamen-
te reducida al mundo empresarial: la Universidad (concebida) como una 
industria educativa auxiliar de ese mundo”; “las exigencias del mercado 
(tan difíciles de establecer, por lo demás) no pueden ser el norte de la 
planificación de la formación universitaria básica”.  

E insiste en una vieja idea, que ha dado inspiración a la  Universidad 
de los estudiantes y maestros, la de la búsqueda de la verdad: “la idea y la 
experiencia fundamental de la que vive la Universidad (...) es la idea y la 
experiencia de la búsqueda de la verdad: La Universidad es el lugar don-
de se busca y se dice –o se puede decir y oír– la verdad o, en otros térmi-
nos, donde se puede llevar a cabo, desinteresadamente, sin parcialidad y 

                                                      
4 Cfr. A. de la Oliva Santos, ABC, 3ª de 25.XI.2005,   
5 http://www.crue.org/pginersa.htm 
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sin dependencia, cualquier esfuerzo por conocer la realidad entera según 
métodos científicos”.  

A este respecto, recuerdo la definición que uno de mis grandes maes-
tros, Mariano Yela, nos daba de Universidad –qué lejos estamos de aque-
llo– cuando nos decía que la Universidad es “la institución que tiene co-
mo tarea la búsqueda de la verdad”.  No es conveniente olvidar estas 
ideas porque es probable que tengamos que volver a ellas, si algún día la 
barca naufraga en el utilitarismo.  No es preciso olvidar que la institución 
universitaria es una aportación de la cultura europea al mundo, institu-
ción que otros ámbitos culturales han copiado. No hagamos que quien la 
fundó sea quien provoque su defunción.  

El otro autor, Giner, reflexiona sobre la doctrina utilitarista que, a su 
juicio, ha triunfado en nuestro mundo, abarcando también la esfera de la 
Universidad. La legitimación contemporánea del saber (y de su enseñan-
za) –dice– consiste en apelar a su utilidad palpable y esa utilidad, en una 
cultura tan secularizada como la nuestra, no puede ser otra que la que la 
‘sociedad’ determine a través de sus ‘demandas’. La ‘demanda social” –
continúa– se convierte así en criterio fundamental para determinar la es-
tructuración de toda la Universidad, desde los fondos y recursos que se le 
asignan hasta las disciplinas que se imparten en ella, pasando por la cien-
cia que en ella se cultiva. Para el autor, las demandas sociales son, en 
muchos casos, proteicas, a corto plazo, responden a intereses particulares 
y a veces perentorios, están sujetas a modas y responden a intereses cla-
sistas o de grupos de interés.  

¿Cómo debe responder la Universidad a estas demandas? Para res-
ponder adecuadamente a las exigencias a corto plazo de la ciudadanía a 
la que se debe la Universidad, afirma Giner, ésta tiene que pensar sus 
estrategias y su misión en términos de largo plazo y, contra todo utilita-
rismo vulgar, debe pensar en términos de servicio y fomento de una cul-
tura, cuyos frutos han de ser necesariamente intangibles. 

Enseñanza de las profesiones 

Es ésta la segunda de las grandes funciones de la Universidad, que 
va/fue ordinariamente  unida a la transmisión de la cultura. Ortega habla 
de “educar profesionales” (p. 58) y no utiliza la palabra educar de forma 
gratuita. Un extenso párrafo define en este campo su pensamiento: “Hay 
que hacer del hombre medio un buen profesional. Junto al aprendizaje de 
la cultura, la Universidad le enseñará, por los procedimientos intelec-
tualmente más sobrios, inmediatos y eficaces, a ser un buen médico, un 
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buen juez, un buen profesor de Matemáticas o de Historia en un Institu-
to” (p. 54).   

Repárese en la frase: “un buen profesional. Junto al aprendizaje de la 
cultura”. Las profesiones precisan de saberes generales de tipo cultural 
que les sirvan de marco y contexto. Se queja Ortega, en un determinado 
momento, de la desaparición de la cultura, la cual ha traído “funestas 
consecuencias (...) que ahora paga Europa. (...) Ese personaje medio –
dice– es el nuevo bárbaro, retrasado con respecto a su época, arcaico y 
primitivo (...). Este nuevo bárbaro es principalmente el profesional, más 
sabio que nunca, pero más inculto también” (pp. 36/7). Ese profesional, 
afirma en otro lugar, es “un bárbaro que sabe mucho de una cosa” (p. 71).  
Continuando la frase, se podría decir con Letamendi, Catedrático en el 
primer tercio del siglo XX, si no recuerdo mal, de Patología Médica en la 
Universidad Complutense, aquella frase de que “aquel médico que sólo 
sabe Medicina, ni Medicina sabe”.  Es decir, se termina no sabiendo in-
cluso de su propia profesión.  

Ortega denuncia la corriente de especialización extrema –los especia-
lismos– en que se han instalado las sociedades desarrolladas. Cuando se 
insiste tanto en la profesión en perjucio de la cultura, se termina en el 
especialismo. ¡Qué no diría ahora! Por ello advierte de tales peligros.  

¿Qué ocurre de esta función en el Modelo Europeo de Educación Su-
perior? Junto al énfasis en la investigación, que casi se convierte en obse-
sión, el modelo que propone es profesionalizante en el campo de la for-
mación de las profesiones. ¿Cómo es un enfoque profesionalizante, como 
el europeo?  

Un modelo de formación de profesionales (Cfr. Ferrer Pi, 1973) viene 
exigido por el movimiento de la “profesionalización”, aunque no es una 
función natural ni universalmente reconocida de la Universidad. Pero, si 
se opta por un modelo tal, requiere una orientación en función de compe-
tencias, que está ordinariamente ausente de la Universidad. Para su logro 
se necesita la vinculación con otros organismos sociales. Se consigue y 
evalúa en los procesos de prácticas, practicum, proyectos e inserción. 

He querido poner esta referencia, que es anterior al nacimiento del 
modelo europeo, porque suena perfectamente acorde con dicho modelo. 
Es decir, aun con otros elementos insertos en él, el centro del modelo 
profesionalizante europeo reside en el concepto de competencia.  

Una de las grandes transformaciones introducidas en el modelo euro-
peo ha consistido en la sustitución del término objetivo por el de compe-
tencia. Objetivo es un término genérico que no indica otra cosa que la 
meta o fin hacia los cuales se dirige el esfuerzo. Por objetivos educativos 
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se entiende los objetivos relacionados o referidos a resultados u organi-
zación del proceso educativo, que incluye metas propuestas o estableci-
das por las autoridades en todos los niveles.  Tampoco dice mucho pero 
no es competencia. El término competencia se parece más al de objetivos 
conductuales, aunque éstos se muevan con un nivel de menor abstrac-
ción. Por éstos se entiende las metas de la enseñanza o de cualquier acti-
vidad de aprendizaje establecidas como criterios de realización efectiva o 
como descripciones observables de la conducta medible.  

No está claro pero las competencias se parecen más a los objetivos–
conducta. Mucho se ha escrito sobre las competencias, pero el que toda-
vía existan grandes vacíos y desacuerdos entre los teóricos del modelo 
europeo frente a su definición, constituye un serio obstáculo para el dise-
ño de programas educativos que tengan como soporte un enfoque basado 
en las mismas.  Aunque no está clara la concepción de competencia, se 
dice que características relevantes de las competencias son la aplicación, 
complejidad, contextualización, idoneidad, integración, interdependencia, 
procesamiento de la información, resolución de problemas y transferen-
cia. Además, se clasifican las competencias por razón de su amplitud –
competencias clave o competencias básicas, genéricas o transversales, 
técnicas o competencias específicas– y por razón de los participantes – 
competencias individuales o personales, colectivas u organizativas.  

Con frecuencia, al estudiar las competencias he pensado en Benjamín 
S. Bloom, quien con su equipo sistematizó –taxonomía– el mundo de los 
objetivos de la educación. Incluso me he detenido en analizar las compe-
tencias de algunas carreras y asignaturas y he encontrado afinidades entre 
ambas propuestas en desdoro del modelo de competencias.  

Pero volvamos al tema presente de las funciones o misión de la Uni-
versidad con sus implicaciones desde el campo de las competencias. 
Competencia se podría definir como la capacidad demostrada de un indi-
viduo para poner en práctica o ejecutar, p.e. la posesión del conocimien-
to, destrezas y características necesarias para satisfacer las especiales 
demandas o requisitos de una situación particular. Ahora bien, la pregun-
ta que surge a continuación es la siguiente: ¿Quién/qué instancia fija las 
demandas o necesidades que han de ser satisfechas?  

La respuesta a la pregunta anterior es de fácil respuesta. Acudiendo a 
los documentos europeos es una constante la vinculación de las funciones 
de la Universidad con el mundo profesional y económico.  ¿Por qué crite-
rio se han de guiar las Universidades a la hora de seleccionar titulaciones 
y asignaturas? No es posible negar que estamos inmersos en un contexto 
utilitarista y economicista.  Andrés de la Oliva remacha la misma idea en 
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sentido negativo:  “Es verdad que las Universidades no deben vivir de 
espaldas al mercado. Y es verdad que los profesores universitarios no 
deben desconocer la importancia de que su trabajo investigador y docente 
vaya más allá de la transmisión de conocimientos. Pero las exigencias del 
mercado (tan difíciles de establecer, por lo demás) no pueden ser el norte 
de la planificación de la formación universitaria básica”.   

Es decir, por presión de organismos a muchos niveles, comenzando 
por los mundiales, se ha impuesto la condición de justificar títulos en 
función de la demanda y salidas en un determinado ámbito profesional. 
En efecto, para que un Título de Grado pueda ser aprobado, precisa de 
algunas condiciones, algunas de las cuales pasan por la justificación del 
Título según su contribución al desarrollo no sólo del conocimiento sino 
para el ámbito laboral español y europeo, es decir, según la empleabili-
dad de titulados, demanda social de titulados, campos de ejercicio profe-
sional, etc. Al final de la Ficha que es preceptivo rellenar para ser apro-
bada una titulación se habla de las competencias profesiona-
les/cualificación profesional que confiere el Título.  

Es verdad, como afirma De la Oliva, que las Universidades no deben 
vivir de espaldas al mercado.  Pero también es verdad que es preciso en-
contrar el punto de equilibrio entre formar profesionales cualificados a 
nivel teórico y profesionales expertos en el ejercicio de determinadas 
profesiones. Estos saben hacer las tareas con pericia y precisión. Aqué-
llos conocen la razón de por qué se hacen determinadas cosas, ya que 
poseen un  elevado grado de abstracción sobre un determinado campo y 
unos determinados saberes que están en la base de muchas profesiones. 
Por eso, dicha formación resiste el paso del tiempo, puesto que está bien 
enraizada en principios, que tienen un carácter estable.  El movimiento de 
la “profesionalización” ha arrastrado a la Universidad hacia la creación 
de determinadas especialidades, a mi entender indebidamente, cuando 
bien podían haber satisfecho dichas demandas sociales –reales y necesa-
rias– otros ámbitos o niveles educativos de formación profesional.   

Qué oportuna la frase de Andrés de la Oliva: “la formación básica su-
perior en Matemáticas, Química, Derecho o Filología, p. ej., depende del 
estado de las correspondientes Ciencias. Y un profesor no descuidará la 
transmisión de conocimientos (adquiridos mediante la investigación) a 
sus alumnos si quiere, en serio, ir más allá. Lo que cada profesor y el 
conjunto de los profesores de un alumno puede hacer para que éste sea 
mejor, se basa en lo que hagan para que sepa más y mejor”.  

Giner, por su parte, afirma: “Nuestra mejor manera –dice textualmen-
te– de responder a una “demanda social” variada, cambiante, a menudo 
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imprevisible, es consolidar áreas centrales y generales de conocimiento 
en cada una de nuestras Facultades, que preparen al profesional para una 
readaptación constante (un reciclaje, como suele decirse) ante un mundo 
en permanente mudanza. La reducción en el número de asignaturas es un 
paso importante para abrir las mentes de nuestros estudiantes a su readap-
tación permanente futura”. 

Se habla de la reducción en el número de asignaturas. En efecto, se 
había llegado a un grado de concreción en sus denominaciones tal que en 
una reforma de hace algo más de un lustro se vio la necesidad de reducir 
asignaturas, ya sea suprimiendo algunas ya fusionando otras, y en todo 
caso trasladando asignaturas optativas al segundo ciclo, para que el pri-
mero retomara el carácter que siempre tuvo, el de ser fundamento de los 
saberes más especializados del segundo.  

En el modelo europeo no es solamente el número de asignaturas el que 
se reduce, sino el de especialidades y títulos, y hasta  la misma duración 
de los mismos Títulos de Grado. En Bolonia (1999) se fija para finales de 
la primera década del siglo XXI el adoptar un sistema de títulos fácil-
mente comprensibles y comparables. Y España, como firmante de Bolo-
nia, se compromete a reestructurar la enseñanza superior (antes del 
2010), entre otros, con el siguiente objetivo: “Redefinir (reducir) el mapa 
de titulaciones”.  

Lo que se pone en cuestión por nuestra parte es el criterio de selección 
de especialidades y titulaciones, que no puede venir fijada exclusivamen-
te por criterios economicistas y empresariales, por la demanda social a 
corto plazo. Algunas de las protestas recientes de ciertos sectores de es-
pecialización se enmarcan aquí, aunque el fenómeno es mucho más com-
plejo. Estoy recordando las protestas por el intento de desaparición de la 
Especialidad de Historia del Arte. Igualmente se podría afirmar de los 
saberes clásicos –Latín, Griego, ...  

En la pancarta aludida de los estudiantes universitarios convocando a 
una manifestación “contra la mercantilización de la educación” se dice, 
entre otras cosas; 

Slogan: “No a las empresas en la Universidad” 
La explicación: “No somos un supermercado”. 

En otro lugar de la misma pancarta: 

Slogan: “No a las prácticas no remuneradas”. 
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Explicación: “Con la nueva legislación será imprescindible traba-
jar gratis para empresas o instituciones . No a la esclavitud de la 
juventud”. 

Cincela una piedra de la Catedral de Burgos mejor –en igualdad de 
circunstancias– aquél que sabe que está construyendo una Catedral que 
aquel otro que está simplemente labrando o grabando con cincel en dicha 
piedra para construir una pared. Se es mejor profesional cuando se tiene 
perspectiva, formación cultural de carácter general, cuando se conoce y 
domina un campo científico que cuando no se tiene dicha perspectiva. Y 
es más acorde con el carácter del hombre que busca la verdad a través del 
conocimiento.  

La investigación científica 

Introducirme en un ámbito tan complejo como el investigador desbor-
daría la meta que con esta exposición pretendo. Por ello, para los fines de 
la presente exposición pienso que puede ser acertado el detenerme en dar 
unas pinceladas en forma de tesis o afirmaciones sobre las cuestiones 
básicas asociadas a la tercera de las funciones asignadas a la Universidad, 
la investigadora, dentro del modelo europeo.  A lo largo de las páginas 
anteriores ya se han mencionado algunos aspectos, los cuales ahora de un 
modo sistemático se van a exponer en forma de tesis. 

 
Tesis primera: Tanto a nivel europeo, como nacional y regional-

autonómico la función que en la actualidad más se potencia de entre las 
asignadas a la Universidad es la actividad investigadora. 

 
Ya se ha repetido y ha quedado claro de mi exposición que la investi-

gación es la actividad básica para conseguir ese objetivo que la Unión 
Europea persigue, el de ser líder a nivel mundial en competitividad, desa-
rrollo económico, creación de puestos de trabajo, etc.  

En la ya aludida Comunicación de la Comisión de las Comunidades 
Europeas de 5 de febrero de 2003 se decía de un modo categórico que el 
crecimiento de la sociedad del conocimiento depende sobre todo de la 
producción de nuevos conocimientos, ya que las tareas restantes son con-
secuencia de la producción de nuevos conocimientos, tanto su transmi-
sión a través de la educación y la formación, como su divulgación a tra-
vés de las tecnologías de la información y la comunicación, como su em-
pleo por medio de nuevos procedimientos industriales o servicios. 
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Es posible que no quiera decirse, pero de la Comunicación aludida 
podría deducirse que la investigación es el ámbito primero de acción, 
seguido de la formación y educación, incluyendo en la formación la for-
mación de los investigadores. Y la afirmación anterior no está desorien-
tada, dado que la mayor parte de las acciones en el ámbito universitario 
se orientan en la práctica a potenciar la investigación y la formación de 
investigadores.  

A nivel nacional, y hay que decir que esto no es ya reciente sino leja-
no en el tiempo, la actividad que más se prima y premia de entre las fun-
ciones de la Universidad es la actividad investigadora. La página de la 
Agencia Nacional de Evaluación de la  Calidad y Acreditación-ANECA, 
entre otras actividades, certifica la mención de calidad de Doctorados, en 
donde el perfil investigador de los profesores que lo van a impartir es 
definitorio; acredita y evalúa la actividad docente e investigadora del 
profesorado a efectos de contratación por una Universidad pública o pri-
vada, y evalúa los planes de formación del profesorado –llamo la aten-
ción– ante el “cambio de rol del profesor”, tema al que aludí más arriba.  
Si se recorre a los incentivos con que se premia la actividad investigado-
ra, la lista es larga. Baste recordar, además de la económica, el poder 
participar en tribunales de oposiciones, si se tiene un determinado núme-
ro de evaluaciones de la actividad investigadora positivas, el dirigir tesis, 
el poder formar parte de determinados tribunales, etc.  

A nivel autonómico ha ocurrido lo mismo. Leída la lista de las Agen-
cias regionales autonómicas de evaluación del profesorado a fecha de 
hoy he podido contabilizar nueve y, por tanto, es mayoritaria su constitu-
ción para evaluar, entre otras actividades pero principalmente, la activi-
dad investigadora del profesorado. 

 
Tesis segunda: Entre el profesorado viene planteándose la atención 

a la actividad docente y a la función investigadora como enfrentadas y 
contrapuestas, de tal modo que este problema se está agudizando con el 
tiempo y afectando negativamente a la docencia en sus dos funciones, la 
de transmisión de la cultura y la formación de profesionales. 

 
Es bien sabido que la actividad docente del profesorado se encuentra 

en conflicto con su actividad investigadora. La distinta consideración de 
las dos actividades por parte de las autoridades políticas y académicas ha 
sido fuente de conflicto. El conflicto en primer término ha sido interno 
del profesorado, por cuanto muchos profesores se plantean en forma mu-
chas veces de dilema, incluso en muchos casos en forma de problema de 
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conciencia, a qué dedicar la atención, si a la actividad docente, que está 
regulada por normas horarias pero a la que se puede dedicar una relativa 
atención en preparación y calidad de la presentación, y algo similar se 
puede afirmar de las actividades de laboratorio, o a la investigadora, que 
es la que está incentivada de múltiples formas.  

Y, además, ha sido fuente de conflicto externo. Sin ir más lejos, a títu-
lo de ilustración, en las Universidades de la Comunidad de Madrid se ha 
asistido, y se asiste, a una disputa entre la administración y los profeso-
res, a través de los sindicatos, sobre la fijación de los criterios para la 
atribución de un complemento adicional por méritos a los docentes. Cito 
algunos párrafos del Comunicado conjunto al profesorado de las Univer-
sidades madrileñas de los sindicatos ... –prácticamente todos: 

 “Las universidades expresan su disconformidad con el porcentaje 
asignado a la docencia”. 

“Los sindicatos mantenemos nuestra disconformidad con el ridículo 
porcentaje asignado a la docencia –que, añado yo, es del 8 %; y sigue– y 
con el método de evaluación de la investigación”.  

“Consideramos que la docencia y la investigación deben tener el mis-
mo peso y, en consecuencia, su porcentaje en el reparto del complemen-
teo debe ser similar”. 

Ya en 1930 Ortega había denunciado este problema: “La Universidad 
contemporánea ha complicado enormemente la enseñanza profesional 
que aquélla en germen proporcionaba, y ha añadido la investigación, qui-
tando casi por completo la enseñanza o transmisión de la cultura” (p.36). 
Y da un paso más: “Ha sido desastrosa la tendencia que ha llevado al 
predominio de la ‘investigación’ en la Universidad. Ella ha sido la causa 
de que se elimine lo principal: la cultura. Además ha hecho que no se 
cultive intensamente el propósito de educar profesionales ad hoc” (p. 58). 
La docencia, esto es, la transmisión de la cultura y la educación de profe-
sionales, ha sufrido las consecuencias del predominio e incentivación 
prevalente de la investigación en la Universidad.  

¿Hacia dónde se va? Es muy fuerte, cada vez más, la presión del en-
torno académico institucional hacia la producción científica, pienso que 
en perjuicio de la tarea docente. , incluida la de promoción de categoría 
profesional del profesorado.  Se certifica con más facilidad, sin filtro 
alguno,  la actividad de la docencia, que no tiene consecuencias acadé-
micas, excepto las meramente administrativas, mientras los filtros de la 
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actividad investigadora son mucho más exigentes y las consecuencias 
más trascendentales en términos académicos y profesionales.  

Se asiste, por una parte, como se vio, a la demanda creciente de tiempo 
que el profesor ha de dedicar a los alumnos, mediante la inclusión de mo-
delos multimetodológicos para que aprendan;  y, por otra, es creciente la 
presión hacia la investigación, de tal modo que es llegado el momento de 
tener planteado un problema de difícil solución y graves consecuencias, sin 
duda para la docencia. Uno recuerda aquel “publish or perish”, que se ha 
dicho con frecuencia en contextos norteamericanos dentro del profesorado.  

Este problema ya ha sido identificado por las autoridades académicas. 
Una solución dada ha consistido en evaluar la actividad investigadora y 
la docente con igual esmero, de tal modo que a la hora de la incentiva-
ción del profesorado, p.e. mediante la dotación de plazas de promoción, 
se potencie en igualdad de circunstancias la actividad docente como la 
función investigadora, en forma de dotar un 50 % de plazas con sendos 
perfiles.  Lo que parece claro es que ya era difícil conciliar ambos perfi-
les en una misma persona, pero va a ser más difícil que esa conciliación 
ocurra con el actual modelo. 

 
Tesis tercera: La función de investigación es de una naturaleza dis-

tinta de las de transmisión de la cultura y formación de profesionales, 
así como probablemente los perfiles de los profesores universitarios 
que las cultivan. 

 
Si en la parte primera de la exposición se dijo que la docencia es la ac-

tividad natural de la Universidad, es congruente concluir que la investi-
gación es otra cosa por lo que a las funciones de la Universidad se refie-
re.  Ortega lo dice con toda claridad en su discurso en varios momentos: 
“Se entenderá por Universidad stricto sensu la institución en que se ense-
ña al estudiante medio a ser un hombre culto y un buen profesional” (p. 
73). Y en otros momentos afirma:  “la ciencia, en su sentido propio, esto 
es, la investigación científica, no pertenece de una manera inmediata y 
constitutiva a las funciones primarias  de la Universidad ni tiene que ver  
sin más ni más  con ellas” (p. 54). “Separemos profesión y ciencia” (p. 
54). “Es preciso separar la enseñanza profesional de la investigación 
científica” (p.57). 

Cuando  se lee al Cardenal Newman esta idea está igualmente clara en 
él. Afirma que descubrir y enseñar son funciones diferentes. Obedecen 
también a dones distintos, y generalmente no aparecen unidos en una 
misma persona. Quien dedica su día a transmitir el saber que posee, difí-
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cilmente tiene tiempo para adquirir saber nuevo. El sentido común de la 
humanidad ha asociado la búsqueda de la verdad con el aislamiento y la 
quietud. Los más grandes pensadores, dice, se han concentrado tanto en 
sus temas que apenas podían sufrir la interrupción en su estudio. No nie-
go, sigue diciendo, que existan grandes ejemplos en el otro sentido, pero 
debe reconocerse en conjunto que mientras la enseñanza implica activi-
dad externa, la casa natural del experimento y la especulación es un lugar 
retirado. 

¿Cómo es el perfil del profesor y el del investigador? Ortega habla del 
carácter peculiar de las disciplinas culturales, que es sintético y sistemáti-
co. Por ello, dice, es necesario crear vigorosas síntesis y sistematizaciones 
del saber para enseñarlas. De ahí deriva la necesidad de fomentar un géne-
ro de talento científico, que es distinto del talento integrador. Y continúa: 
“Hombres dotados de ese genuino talento andan más cerca de ser buenos 
profesores que los sumergidos en la habitual investigación” (p.72).  

Y lanza a continuación una acusación o denuncia: “uno de los males 
traídos por la confusión de ciencia y Universidad ha sido entregar las 
cátedras según la manía del tiempo, a los investigadores, los cuales son 
casi siempre pésimos profesores, que sienten la enseñanza como un robo 
de horas hecho a su labor de laboratorio o de archivo” (p.72). El habla, y 
lo recuerda con cierta frecuencia, del profesor ordinario, sin excluir casos 
particulares de buenos docentes e investigadores a la vez. 

Mientras estaba leyendo estas páginas, me ha venido a la mente la 
sentencia que se ha asociado a distintos eminentes profesores, en todos 
los casos estudiosos, científicos, especuladores o investigadores: “Esto de 
la Universidad es una cosa excelente: Se lee, se piensa y reflexiona, se 
pasea, se escribe, se investiga, ... ¡Si no fuera por esas 6 horas de clase a 
la semana que me perturban y distraen de mi tarea!”. 

El perfil del profesor y del investigador probablemente también es dis-
tinto, y del mismo campo que se cultiva. Afirma Ortega: “Las disciplinas 
de cultura y los estudios profesionales serán ofrecidos en forma pedagó-
gicamente racionalizada –sintética, sistemática y completa–, no en la 
forma que la ciencia abandonada a sí misma preferiría” (p.73).  

 
Tesis cuarta: Sin embargo, “la Universidad (...) no puede ser eso só-

lo” (p. 74), cultura y enseñanza de las profesiones. “La Universidad es 
distinta, pero inseparable de la ciencia. Yo diría: la Universidad es, 
además, ciencia”(p. 76); “tiene que ser, antes que Universidad, cien-
cia” (p. 76).  “Precisamente porque ésta no es, por sí misma, ciencia 
(...) tiene que vivir de ella” (p. 76). 
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En esto todos los autores están de acuerdo. El problema es el modo de 
integrarlo.  

CONCLUSIÓN 

Vayan donde vayan las reformas, sin embargo, es preciso insistir en 
algunas ideas y, en la medida en que esté de nuestra parte, hemos de con-
tribuir como profesores, como ciudadanos, padres, profesores, estudian-
tes,  a suplir algunas acciones, si es que los tiempos no van en la –creo– 
dirección del todo correcta. Pienso que siguen vigentes aquellos objeti-
vos, que no funciones, de la Universidad, cuando se decía que la Univer-
sidad debía de contribuir, entre otras cosas, a desarrollar ciudadanos li-
bres, con pensamiento crítico y con influencia en el entorno inmediato de 
su actividad profesional siendo líderes.   

Ortega en algún momento habla de la preparación para mandar, líde-
res de la sociedad. “La sociedad necesita buenos profesionales  (...). Pero 
necesita antes que eso y más que eso asegurar la capacidad en otro géne-
ro de profesión: la de mandar” (p.37). Si no es así, ¿han de ser meros 
ejecutores, eso sí, técnicamente muy bien preparados, de las consignas y 
metas que otros, muy pocos, cada vez menos, han diseñado? Es preciso 
rebelarse ante esta situación en la práctica. Se puede ser leal pero inde-
pendiente. Y el universitario es, debe ser, una persona independiente, con 
pensamiento propio.  

Por tanto, concluyo afirmando: 
Si la cultura “era (...) el sistema de ideas sobre el mundo y la humani-

dad que el hombre de entonces poseía” y era “el repertorio de conviccio-
nes que había de dirigir efectivamente su existencia” (p. 35); y si la “la 
cultura necesita  (...) poseer una idea completa del mundo y del hombre.; 
no les es dado detenerse, como la ciencia, allí donde los métodos del ab-
soluto rigor teórico casualmente terminan” (p. 65), entonces de ningún 
modo debe abandonar esa función de formación que está en la base de 
cualquier buen profesional e investigador. 

De lo contrario, la desaparición de la cultura traerá, como afirma Ortega 
y se ha aludido a ello anteriormente, “funestas consecuencias (...) que aho-
ra paga Europa. (...) Ese personaje medio es el nuevo bárbaro, retrasado 
con respecto a su época, arcaico y primitivo / (...). Este nuevo bárbaro es 
principalmente el profesional, más sabio que nunca, pero más inculto tam-
bién” (pp. 36/7); “un bárbaro que sabe mucho de una cosa” (p. 71).  

Por otra parte: “La sociedad necesita buenos profesionales” (p. 37). 
Pero la fuente de donde se surten las profesiones emergentes no debe ser  
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preferentemente la demanda social, económica o de los empresarios. Di-
ce Andrés de la Oliva: “la formación básica superior en Matemáticas, 
Química, Derecho o Filología, p. ej., depende del estado de las corres-
pondientes Ciencias”.  

Finalmente, la investigación científica es una tarea necesaria, cuyo 
cultivo ha de ser coexistente con la atención a la docencia. Y en cualquier 
caso el docente ha de beber necesariamente de las fuentes de la ciencia y 
de sus conclusiones científicas. Afirma Andrés de la Oliva: “un profesor 
no descuidará la transmisión de conocimientos (adquiridos mediante la 
investigación) a sus alumnos si quiere, en serio, ir más allá”. 

Por tanto, desde mi punto de vista, la consecuencia más básica de todo 
esto reside en los criterios en la selección del profesorado. Afirma Orte-
ga:  “No decidirá en la elección del profesorado el rango que como inves-
tigador posee el candidato, sino su talento sintético y sus dotes de profe-
sor” (p. 74). 
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