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La presente aportacién pretende incidir en la importan-
cia de un cambio de paradigma epistémico, y por exten-
sion ético, para el conjunto del pensamiento y en espe-
cial para la educacién superior. Un proceso heuristico de
estas caracterfsticas nos permitird vislumbrar cudles son
algunos de los nuevos discursos sutiles de control y de
poder deudores de paradigmas reductivos y nos invitard
a proyectar una perspectiva ética para la educacion uni-
versitaria sobre la disposicidn reflexivo-hermenéutica
que emana del paradigma de complejidad.
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EL PARADIGMA NARRATIVO DE SIMPLIFI-
CACION: DISCURSO Y PODER EN LA EDU-
CACION SUPERIOR DISYUNTIVA

EL ANALGESICO DE LA SIMPLIFICACION

Occidente ha narrado la objetividad descontextua-
lizada, o de otro modo, ha narrado la terapia y el
analgésico contra la incertidumbre. Ciencia y pai-
defa son el relato de ese paradigma narrativo de
simplificacién. A pesar de que tal mentalidad hun-
de sus raices en la historia, Edgar Morin piensa que
el advenimiento de la modernidad ha radicalizado
el reduccionismo racionalista de tal modo que una
nueva ignorancia y una nueva ceguera ha ido
siendo forjada por un uso degradado de la razén y
por el desarrollo mismo de la ciencia (Morin,
2001a: 27). El gran problema metédico de la clari-
dad y distincion disyuntiva constituye el denomi-
nado paradigma de simplificacién. En él se han
gestado los ingredientes de la formula analgésica
con la que occidente ha pretendido liberarse, qui-
z4s especialmente en estos dltimos siglos, del ma-
lestar de la duda. No sélo era preciso la obtencion
y asimilacién de la verdad incuestionable sino que
ademds era preciso ratificarla mediante criterios
Ultimos de certeza. De algtin modo, lo que esta te-
rapéutica ha supuesto ha sido precisamente el po-
co trabajo de autocritica que la ciencia ha realiza-
do consigo misma.




El hecho de que la educacién haya dependido tan
estrechamente del saber cientifico v de sus estrate-
gias ha hecho que en plena época de asépticos im-
pulsos positivistas la pedagogfa se haya querido
desgajar de las demds ciencias humanas bajo el
prurito de su autonomfa cientffica. Sin duda este
ciencifismo pedagdgico reduccionista ha adorme-
cido con el cloroformo de la neutralidad la fuerza
transformadora de la educacién y tinicamente ha
podido mantenerse el rescoldo critico en las co-
rrientes marginales, casi siempre vinculadas a im-
portantes impulsos de caricter ético y filoséfico. La
disyuncién simplificante del paradigma reduccio-
nista tal y como ha venido manifestindose institu-
cionalmente ha querido destruir la posibilidad de
contemplar las maltiples conexiones de las cosas
en su totalidad.

La pedagogfa y el pensamiento en general ha sido
habitualmente desintegradora y la labor de la
universidad ha venido ratificando el proceso de
deshumanizacién producido por la fragmenta-
cién y la vision unidimensional y mutilante de los
fenémenos humanos. “Las disciplinas de las cien-
cias humanas, dice Morin (2001a; 31) no necesi-
tan més de la nocién de hombre. Y los ciegos pe-
dantes concluyen que la existencia del hombre es
s6lo ilusoria. Mientras los medios producen la
cretinizacién vulgar, la Universidad produce la
cretinizacién de alto nivel. La metodologia domi-
nante produce oscurantismo porque no hay mds
asociacion entre los elementos disjuntos del saber
y, por lo tanto, tampoco posibilidad de engranar-
los y de reflexionar sobre ellos”. Es facil ver en un
cientifismo estrecho de este tipo, que encierra la
verdad en privilegiados apartados a los que acce-
den expertos favorecidos para intervenir tedrica-
mente sobre la cesura de la aplicacion préctica
descontextualizada, un juego manifiesto de poder
La educacién ha sido, es y, probablemente, serd
uno de los discursos privilegiados para que se
mantengan interesadamente los silencios simpli-
ficantes de una cientificidad no narrativa.

Genealogia y educacion.

El paradigma de simplificacién se ha puesto en
evidencia mediante una extensién especifica del
poder que puede ser explicitada genealégicamente
a través de discursos y practicas. Nos interesa cir-
cunscribir este andlisis a la universidad perque
hasta hace poco ha sido la fuente exclusiva de la
ciencia. La universidad es una institucién emble-
matica en la construccion del paradigma narrativo
de simplificacién disciplinar y de construccién de
discursos y de précticas de poder. Sobre este presu-
puesto pretendemos discurrir en lo que sigue.

R. Barnett (2001: 30-31) considera, por ejemplo,
que el hecho de que en la actualidad la educacién
haya derivado en una cuestion técnica de prepara-
cidn de profesionales implica una reticencia casi
insalvable con respecto a una perspectiva de com-
plejidad. En concreto apunta a cémo algunos auto-
res critican la unidimensionalidad a la que estd di-
rigiendo 1a propia dindmica de la universidad; en
primer lugar, porque forma parte del juego de enla-
tado y computarizacidn al que se adscribe la indus-
tria educativa para facilitar los mecanismos unidi-
mensionales y acriticos de pensamiento y accion
tipicos del denominado capitalismo tardio; en se-
gundo lugar, porque el tipo de mirada ha sido siem-
pre reduccionista sobre la accidn y la interaccion
humana, intentando observar estos fenémenos ina-
barcables como unidades discretas; y en tercer lu-
gar, porque ese reduccionismo también se detecta
en el comportamiento de 1as organizaciones. Se tra-
ta de un reduccionismo burocrdtico que permite
preservar funcionalmente el sisterna establecido.

A partir de una discursividad epistémica de este ti-
po se hacen explicitos los mecanismos de poder
que se ven favorecidos y legitimados por la simpli-
ficacién, el reduccionismo, la descontextualiza-
cién y la unidimensionalidad. La mirada geneal-
gica ha sabido poner en evidencia estas
vinculaciones. Refirdmonos a ello mediante algu-
nos ejemplos, si bien antes nos hemos de detener,
en el contexto de nuestra reflexidn, a describir bre-
vemente la clave de esta mirada genealogia.
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Si retomamos las consideraciones establecidas en
la primera parte del capitulo anterior sobre la des-
centralizacién antropoldgica nos situaremos de
forma apropiada dentro de los presupuestos de la
actitud genealdgica. Dos de los grandes proble-
mas que Foucault apunté en su obra, quizds ver-
tebrales, fueron el de la continuidad de [a histo-
ria, es decir, el de la fragmentacién discursiva de
todo ideal de progreso fundante, y el del discipli-
namiento subjetivo y agente del saber. Pensemos,
por ejemple, con respecto a esto ultimo todo el
entramado oculto de poder que ha girado entorno
al “sujeto educado”.

La contrapartida de la autonomia cognitiva del su-
jeto moderno que emanaba de la construccién de
sf tanto institucional como moral y religiosa resul-
16 ser un mecanismo apropiado para arrinconar la
capacidad critica de los individuos a causa de los
excesos de socializacion. El centramiento antropo-
16gico de la subjetividad implicaba mantener la
aparente seguridad sustancial de un agente sopor-
tado por el fundamento de sf mismo con capacidad
de autogobierno y autodisciplinamiento: 1a escue-
la a través de su normalizacién y su disciplina-
miento ha promovido la sutileza del control por
autodominio.

Larrosa se ha detenido a analizar aquellas précti-
cas pedagdgicas en las que se produce o se trans-
forma la experiencia que la gente tiene de s mis-
ma. “La tnica condicién es que sean pricticas
pedagdgicas en las que lo importante no es que se
aprenda algo “exterior”, un cuerpo de conoci-
mientos, sino que se elabore o reelabore alguna
forma de relacidn reflexiva del “educando” consi-
go mismo” (Larrosa, 1995: 260-261). En esta ta-
rea, como legitimacion de un paradigma episté-
mico-educativo de simplificacién tanto en la
escuela, como en el convento, como en la univer-
sidad, las disciplinas han jugado un papel esen-
cial. Se han convertido en un dispositivo de subje-
tivacién para ordenar, catalogar, seleccionar y
reprimir, para partir y repartir, para especializar,
para validar e invalidar. El que en la actualidad
a pesar de que el discurso explicito de las reformas
escolares y universitarias se inscribe en el presu-
puesto de la interdisciplinaridad y a pesar de que
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tanto profesores como alumnos realicen interre-
laciones y acercamientos curriculares, lo cierto es
que seguimos especialmente sometidos a una cul-
tura asignaturistica que se resiste a periclitar a
causa de la fuerte acumulacién de capital simbd-
lico y de distincidn social que permiten seguir
manteniendo.

En oposicién a estos planteamientos, el descentra-
miento del sujeto posibilita concebir el saber y el
conocimiento como un entramado de practicas so-
ciales transversales desde el que se permiten escla-
recer los espacios ocultos de lo no dicho. Popke-
witz-Brennnan (2000: 25) escriben en este mismo
sentido: “La descentralizacion del sujeto también
nos permite problematizar nuestra relacién con los
modos actuales de razonamiento por medio del
examen histérico de cémo estd constituido un “sf
mismo” auténomo. Un enfoque de sujeto descen-
tralizado situarfa la diferencia como la de estudiar
la negrura en lugar de a los negros, la feminidad
en lugar de a las mujeres, la homosexualidad en
lugar de a los homosexuales y la infancia en lugar
de a los nifios. La descentralizacién del sujeto con-
siste, por tanto, en centrar la atencion sobre los sis-
temas de ideas como préicticas histGricas a través de
las cuales se hallan construidos los objetos del
mundo y se convierten en sistemas de accién”. Ge-
nealogfa es, de este modo, la historizacién del su-
jeto para permitir el esclarecimiento de la constitu-
cidn de conocimientos, dominios de objetos y
discursos, pero también complejidad epistémica.
Genealdgicamente, es decir, siendo muy consciente
del reduccionismo simplificador al que quedaba
sometida la subjetividad por medio de las estrate-
gias de poder, Foucault se adentra en lo que él de-
nomina los medios del buen encauzamiento den-
tro de los cuales se encuentra el dispositivo
evaluador y disciplinar del examen. Un tipo de tec-
nologfa que se proyecta en nuestros dias, no sdlo
sobre la prictica docente, sino también sobre la
institucional con la nomenclatura de la calidad.

Foucault escribe (1984: 196): “Durante mucho
tiempo la individualidad comun —la de abajo y de
todo el mundo- se ha mantenido por bajo del um-
bral de descripcion. Ser mirado, observado, referido
detalladamente, seguido a diario por una escritura




ininterrumpida, era un privilegio. La crénica de un
hombre, el relato de su vida, su historiografia rela-
tada al hilo de su existencia formaban parte de los
rituales de su poderfo. Ahora bien, los procedi-
mientos disciplinarios invierten esa relacién, reba-
jan el umbral de la individualidad descriptible y
hacen de esta descripcidn un medio de control y un
método de dominacidn”.

Lo que se nos consigue sugerir en este fexto es que
la narracidn, el relato que somos, al incorporarse a
nuestra realidad antropoldgica la metifora descen-
tradora del tiempo y del devenir, hace que se pueda
volver a reivindicar la critica desde la hermenéuti-
ca. La acreditacion se convierte en testimonio y la
evaluacion recobra el talante ético de la biograffa
si consigue distanciarse de la exclusivizacion de los
“procedimientos disciplinarios”. Evidentemente [a
pregunta es: jen qué le puede servir esto a los ac-
tuales dispositivos performativos?, o mejor, jen qué
les puede perjudicar? ;De qué modo ha derivado es-
ta tecnologfa examinadora sobre Ias instituciones
educativas en general y sobre las de educacién su-
perior en particular?

Para intentar ser coherente con nuestro andlisis
elegimos el dispositivo discursivo de la calidad ya
que detrds del pluralismo y la libertad que se pre-
coniza subyace un discurso unidimensional del
poder basado en la exclusividad de lo operativo y lo
eficiente. Se abomina de la ausencia de resultados
y de la creatividad, y por tanto de la solidaridad
ineficiente. La mirada genealdgica nos invita a ir
mds alld de la explicita pretension de mejora y de
servicio social y adivinar la influencia del modelo
de pensamiento reduccionista en la ratificacion su-
til del poder en las sociedades abiertas.

La tecnologia de la calidad

El que la nocién de calidad sea dificil de matizar
puede obedecer a los muchos intereses que conflu-
yen en ella. De manera especial el hecho de que
gran parte de esos intereses sean externos al estado
pero a la vez condicionen la nueva mirada evalua-
dora hace, en el caso de la institucién universita-
ria, que surjan sospechas y reticencias.

Es preciso decir que el asunto de la calidad en las
universidades no es algo que haya aparecido de la
nada, antes bien se trata de un elemento esencial
que ha atravesado 2 las universidades eurcpeas
desde sus inicios. Lo que se ha transformado pro-
piamente es la autoridad que dota la capacidad de
otorgar la certificacion a las instituciones y a los
estudiantes, La autoridad pontificia en la edad me-
dia, el principe en la modernidad y el propio espi-
ritu de ratificacién del estado nacional y de moder-
nizacién en el marco de la Iustracion y las
revoluciones burguesas han sido las referencias de
poder para acreditar la pertinencia de la labor uni-
versitaria y de su correspondiente extension.

El proceso progresivo de burocratizacién del estado
y sus estructuras administrativas se fue convirtien-
do en el mayor mercado de recepcidn de egresados
universitarios. De este modo, el estado venia a au-
toevaluarse a s{ mismo para reproducirse median-
te la figura funcionarial. En este contexto existia
una gran confianza en la academia para definir la
excelencia apropiada a las necesidades de los go-
biernos, la administracién de justicia, la transmi-
sion del saber y el mantenimiento de la paz (Neave,
2001: 165). Ahora bien, las circunstancias de nuestra
época contempordnea han generado otra percep-
cién diferente de la autonomia en la certificacion.
Desde un punto de vista politico, bien a causa de la
sobrecarga del estado que precisa gestionar con au-
toridad la contabilidad y administracidn del sistermna,
0 bien 4 causa de que pueda optimizarse la libre
eleccidn de los ciudadanos en las democracias libe-
rales de mercado, la evaluacion de la calidad se ha
convertido en una clara estrategia de poder para
regular sus propios dispositivos en relacién a las
muiltiples implicaciones externas. Siguiendo atin a
Neave, el hecho de que a partir de los afios sesenta
la ensefianza superior se comenzara a convertir en
un fenémeno de masas produjo un desfase entre el
empleo publico y la oferta de profesionales que de-
sestabilizd los nexos entre cualificacidn y ocupacion
y que empezG a generar una nueva funcién selecti-
va en la tarea de la evaluacién de la calidad. Por
otra parte la transicidn a una economia de alta tec-
nologfa fue produciendo una cesura progresiva en-
tre la ensefianza superior y el empleo publico al co-
menzar a proliferar la demanda del sector privado.
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Como vemos el paradigma de simplificacion epis-
témico ha sifrido una sustitucién en las estrategias
de poder pasando de la jerarquizacién social a la
que sometia el dominio cbjetivo y unitario de la
verdad religiosa o cientifica al nuevo reduccionis-
mo de los intereses pragmaticos de la libre produc-
cién. Tal perspectiva convergente es 1a que asiste al
espiritu actual de la calidad, sustrayéndose de
cualquier referencia a la excelencia de los procesos
y a las variables de responsabilidad verdaderamen-
te auténoma que no queden dentro del marco de la
eficiencia y de la posibilidad de cuantificar las ac-
ciones de los agentes, los procesos y los resultados.

Neave (2001:168) considera tres aspectos dentro
de la crisis que supone la asimilacion de esta men-
talidad unificante de la evaluacion externa: Los
estados, en primer lugar, se enfrentan a una re-
duccion del gasto ptiblico que condiciona la febril
atencion sobre la eficiencia y productividad insti-
tucionales. Por otra parte, a pesar de las oportunas
adaptaciones, el discurso de la calidad surge de la
dindmica empresarial e industrial y supone por
tanto una reforma muy importante en la mentali-
dad evaluadora de la academia: Pero ademds es
preciso destacar un aspecto del que tarde o tem-
prano habrd que dar cuenta en profundidad como
es la ambigliedad y el desasosiego pedagégico y
social que se genera al convivir la obsesién por la
excelencia institucional con una de las épocas de
mayor deterioro en la motivacion y el trabajo de
los estudiantes. No nos detendremos a analizar
ahora este asunto, pero sin duda, en el momento
en que se haga habrd que partir del presupuesto de
la mentalidad operativa y performativa que impe-
ra en nuestro ambiente cultural y que determina
los usos y las intenciones de la educacién.

Instalados criticamente en el punto de partida re-
sulta ahora de interés detenernos en el mensaje del
discurso explicito sobre la calidad con objeto de no
dejar de encontrar en él, sin ingenuidades, lo que
de positivo tiene.

Independientemente de que la educacién compa-
rada ya haya puesto de manifiesto las muchas difi-
cultades que asisten a la pretension de equiparar la
tarea socializadora y de transmisién cultural de la
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educacion en las distintas tradiciones, lo cierto es
que nuestros dfas manifiestan la exigencia de una
gran flexibilidad cultural v de una gran movilidad
comunicativa en el contexto de la mundializacién.
Ciertamente este es uno de los aspectos que requie-
re el establecimiento de protocolos adecuados en el
reconocimiento de titulaciones, grados, metodolo-
gfas y recursos de las diferentes instituciones de
educacién superior,

Es sin duda preciso habilitar instrumentos razona-
bles de comparacidn para poder dar respuesta a es-
ta realidad del intercambio, el traslado v la inte-
raccién internacional. La buena gestion de esta
nueva coyuntura anima la posibilidad de dotar de
consistencia una interculturalidad activa, una so-
lidaridad responsable y un fortalecimiento de la li-
bertad democrética entre los pueblos desde los que
promover mds creatividad en la ciencia v en la
cultura en general en beneficio de todos. Regular
la excelencia y la calidad de las instituciones bajo
eslos presupuestos €ticos es dar una respuesta ne-
cesaria 4 los retos que se le presentan a esta nueva
era planetaria.

La UNESCO recoge hien este espiritu en su Declara-
cién Mundial sobre la Educacién Superior al vin-
cular las nociones de pertinencia con las de la ca-
lidad y su evaluacién: “La pertinencia de la
educacion superior debe evaluarse en funcién de la
adecuacién entre lo que la sociedad espera de las
instituciones y lo que éstas hacen. Ello requiere
normas €ticas, imparcialidad politica, capacidad
critica y, al mismo tiempo, una mejor articulacién
con los problemas de la sociedad y del mundo del
trabajo, fundando las orientaciones a largo plazo
en objetivos y necesidades societales, comprendidos
el respeto de las culturas y la proteccién del medio
ambiente” (Rodrigues, 2001: 92). Nadie que sea
minimamente coherente estarfa en contra de esta
idea de hacer extender |a educacion superior de pri-
mera clase a todos aquellos que puedan beneficiar-
se de ella en las mejores condiciones. Sin embargo,
“no basta demostrar que “la calidad” existe para te-
nerla” (Neave, 2001: 183), y a partir de ello surge el
punto de inflexién sobre cémo se enfrentan los go-
biernos de forma explicita al asunto. El problema
que se plantea es el de cudles son los intereses que




soporta la exigencia de calidad, es decir, cudl es el
verdadero discurso que anima la financiacion de la
excelencia universitaria.

El cardcter general de la Declaracién Mundial so-
bre la Educacion Superior nos deja desasistidos al
querer profundizar en la nocién de calidad que se
persigue. (Articulo 11). Efectivamente se nos dice
que la calidad, siendo un concepto pluridimensio-
nal, deberfa atravesar todas las funciones y las ac-
tividades de [a educacién superior. Esta ambigiie-
dad permite rapidamente las dos lecturas posibles:
una, la que la vincula a la perspectiva utopica y
quiere hacer de la excelencia un verdadero recurso
ético para la mejora de la sociedad, y otra, la que
interpreta el asunto refiriéndose a la necesidad
cuantitativa de dar los mejores servicios posibles a
los clientes en tiempos de alta competitividad.

Con respecto a la primera hay que decir que se ha
convertido en la principal protagonista de todos los
discursos explicitos e institucionales, mientras que
la segunda apenas se manifiesta expresamente. La
primera, que en terminologfa kantiana podrfamos
denominar categérica o incondicionada, requiere
una recarga moral importante en tiempos de prag-
matismos en la gestion social,

La segunda, hipotética o condicionada, establece
poderosos canales de intervencién cultural me-
diante las redes de la performatividad. Neave
(2001: 179) también ha insistido en la sospecha
que puede generar esta ambivalencia de la calidad.
“El proceso de evaluacion de la calidad, sefiala,
puede de hecho servir para negociar perfiles insti-
tucionales especificos, y en este sentido puede cier-
tamente contribuir a reforzar la capacidad de la
institucidn para tener en cuenta las demandas par-
ticulares de ensefianza e investigacién que emanen
de sus regiones, de intereses locales o de la necesi-
dad para la institucién, vital como ninguna otra,
de desarrollar su potencial y paliar sus puntos dé-
biles. Pero se necesita muy poco esfuerzo del go-
bierno para trocar una prometedora politica de ne-
gociacién en una cultura de la sumisién por el
sencillo expediente de radicar la funcién de la eva-
luacidn de la calidad en una agencia cuyo giro y fi-
nalidad sea consolidar la cadena de supervision,

reduciendo la evaluacién a asignacion directa de
fondos”. Esta real, y nunca explicita, reduccion de
la calidad a la financiacién determina la reticencia
de los andlisis menos satisfechos y sumisos sobre el
denominado “estado evaluador”. Para Neave
(2001: 216) en el origen de esta idea de estado eva-
luador se encuentra abiertamente la introduccién
del mercado como el principio regulador supremo
de la ensefianza superior y la necesidad de dar res-
puesta a las exigencias de eficacia y de espiritu em-
prendedor de las instituciones.

Afectado, por tanto, en su estructura misma por las
tendencias desreguladoras, el Estado moderno oc-
cidental ha entrado de lleno en el discurso de la
competitividad que se deja traslucir en su creciente
interés por controlar y supervisar mediante una
auténtica tecnologfa procedimental de cardcter in-
termedio que se concreta en las agencias evaluado-
ras. Esta tarea de las agencias en su ejercicio, ade-
mds de la comunmente aceptada y legitimada
labor de salvaguarda de los intereses generales, de
la “sutil” incentivacion de instituciones y agentes
educativos y de busqueda de una equidad respon-
sable, derivan segiin el clamor sostenido y resigna-
do de la academia en una clara merma de la liber-
tad universitaria y de la autonomfa.

C6mo puede entenderse, si no, que se le domine
“autoevaluacién” a una préctica reclamada por el
Estado a las instituciones, cuando éste mediante su
tecnologia discursiva propone ya establecidas las
plantillas en las que se contienen una serie de indi-
cadores de evaluacidn elaborados por el equipo de
expertos en calidad total? La labor sumisa del equi-
po de autoevaluacién, va en tal sumision el presti-
gio, es decir, la financiacion para mantener y repro-
ducir el siais quo, consiste en rellenar un casillero
de virtudes y de defectos, de fortalezas y de debilida-
des. Incluso en el caso de detectarse lagunas las co-
rrespondientes comisiones se apresurarn a solicitar
modificaciones en las pricticas para adecuarse a las
exigencias de la impuesta “autoevaluacién”. Proba-
blemente existan algunos observadores que conside-
ren que este mecanismo de autoevaluacion no coar-
ta la autonomia universitaria ni condiciona la
accién educativa y curricular.
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Es preciso sefialar que la importante labor docente
de evaluacidn, tamizada por estos intereses mer-
cantiles y operativistas, queda minimizada y la vi-
da académica asiste a la proletarizacidn del cuerpo
docente (Cf. Barnett, 2001; 59). El Estado con esta
intervencion termina ejerciendo una invisible y ac-
tiva influencia sobre el curriculum ya que anula su
fuerza procesual emanada de la tensién pedagdgi-
ca permanente entre accién y evaluacion, para
convertirlo en un producto. Como producto, el cu-
rriculum es objetivable y manipulable acritica-
mente al servicio de maltiples intereses. Como pro-
ceso, el curriculum no pierde la dimensién ética de
la excelencia. En este sentido estamos de acuerdo
con Rodrigues Dias (2001: 31) cuando sefiala que
“la calidad tiene que vincularse a la pertinencia, es
decir, a la busqueda de la solucién de los proble-
mas més graves de la sociedad como la pobreza y
la exclusion, la intolerancia, la violencia, las gue-
rras, el analfabetismo, el hambre, el deterioro del
medio ambiente y las enfermedades”; sin embargo,
sabemos bien que en estos momentos es una no-
cién que encierra una prictica en gran parte ins-
trumentalizada y que el conceplo de pertinencia se
encuentra muy condicionado por factores de utili-
dad. El consumidor-cliente educativo tiene unas
exigencias que le provoca el mercado tecnoldgico,
industrial y, por tanto laboral, y requiere que ese
mismo mercado sea capaz de dar respuesta a sus
necesidades. “La l6gica misma que subyace en los
conceptos de “satisfaccion del consumidor” o
“contabilidad cara al cliente” como base moral e
incluso filosdfica del “control de calidad” contiene
su propio mentis. La satisfaccion del consumidor
depende estrechamente de la expectativa de lo que
podrd hacerse con una titulacién. Cuanto mds cla-
ra la nota en calidad, mds altas las expectativas”
(Neave, 2001; 183).

Ademds, acontece una circunstancia en la que una
de las grandes contradicciones a las que nos some-
te la educacion superior contempordnea gueda
también sutilmente asimilada por el sistema como
algo l6gicamente consumado. Nos referimos al he-
cho de la multiplicidad de ofertas y la proliferacién
de universidades tanto ptblicas como privadas,
presenciales o virtuales, por todo el mundo, Tal
eventualidad hace que todos admitamos como
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necesaria la obligacion de regular con una cierta
uniformidad las précticas y los procesos de todas
esas instituciones para garantizar unos minimos
de calidad. Sin embargo, el trabajo continuado de
las agencias de acreditacién por unificar indicado-
res y criterios a nivel internacional bajo el plantea-
miento de fondo de la eficiencia operativa y las pre-
tensiones mundializadoras de la economia de
mercado, hace que se tengan que perder necesaria-
mente aspectos culturales diferenciadores.

De algin modo, esta uniformizacién de lo que sea
lo excelente va en contra de las aportaciones de la
UNESCO sobre el asunto. En el articulo 11 de la De-
claracién Mundial sobre la Educacién Superior,
haciendo una clara apuesta por la estrategia de la
calidad como medio de equilibrar los minimos de
la educacidn superior democrética, se nos dice ex-
presamente: “Deberfan crearse instancias naciona-
les independientes, v definirse normas comparati-
vas de calidad, reconocidas en el plano
internacional. Con miras a lener en cuenta la
diversidad y evitar la uniformidad, deberia
prestarse la alencion debida a las particulari-
dades de los contextos institucional, nacional y
regional. Los protagonistas deben ser parte infe-
grante del proceso de evaluacion institucional”
(Rodrigues, 2001: 95). Es decir, que a pesar de las di-
ficultades la cuestidn de la calidad ha de mantener
una verdadera pretension coimplicativa con la so-
ciedad de tal modo que los agentes se apropien de
la evaluacidn.

Lo que se percibe después de estas consideraciones es
que la estrategia disciplinar del experto, ahora en ca-
lidad, se ha convertido en una practica mds del dis-
ciplinamiento del saber y de la especializacién. Pero
ademds en una inquietante apuesta por la separa-
cion definitiva de lo académico y la gestion, o dicho
de otro modo, de la matriz critica del saber con res-
pecto a la pretendida asepsia y neutralidad moral de
la organizacion de las instituciones. M. A. Quintani-
lla (1998: 88), uno de los mentores mds sobresalien-
tes de la evaluacidn institucional de las universida-
des en nuestro pais, ya no puede ser mds claro con
respecto a lo que debe ser: “El profesor universitario
se siente seguro cuando juzga la calidad de su pro-
pia labor o la de su colega de especialidad, pero se




equivoca cuando extrapola esa seguridad al campo
de la organizacién colectiva de la ensefianza o la
gestion de las instituciones”. Es decir, que la inter-
disciplinaridad debe atravesar todo come sintoma
de calidad menos a la gestion de la evaluacion ins-
titucional que debe ser llevada a cabo por expertos.
“La gestion universitaria, subraya mds adelante, re-
quiere técnicas adecuadas y gestores expertos que
dominen esas técnicas”.

Ante esta incongruencia, fruto de la mds alta vincu-
lacién entre el poder v la especializacion, se nos ocu-
rre preguntar qué pasarfa si todos los académicos,
desde su supuesta autonomia, pusieran en evidencia
el espiritu performativo de raiz que animan los pre-
supuestos de la gestion. ¢Existird alguna posibilidad
para reaccionar o serd mds inteligente silenciar la
disidencia para poder seguir financiando el media-
tizado trabajo de investigacion de los departamen-
tos? Sutil artilugio de poder de la gestion educativa.

SJ. Ball (1997: 159), en un incisivo trabajo sobre
gestion y educacion realizado desde perspectiva fou-
caultiana sefiala que “la gestion constituye una
concepcién ovni-abarcadora del control de la orga-
nizacién. Subsiste en calidad de cuerpo tedrico sus-
ceptible de aprendizaje e interiorizacidn por los diri-
gentes y como conjunto de précticas que implantar,
afectando a gestores y dirigidos”. La gestién es una
tecnologfa moral y de poder; un discurso profesional
referido a la organizacién y al control que proviene,
de manera exGgena a la educacidn, de las practicas
empresariales e industriales y que tan buen resulta-
do proporciona al hacer del curriculum un sistema
de reparto y de los profesores operarios preformati-
vos. Ciertamente no se trata aqui de cuestionar criti-
camente la historia de la evaluacion; mds bien esta-
mos detrds de lo contrario.

Lo que verdaderamente se debate es el reduccionis-
mo de la evaluacidn para la eficacia. “Es raro que
se plantee la cuestion de “seficacia para quien?” Se
da por evidente la bondad de la eficacia en si. No
suele tenerse en cuenta el coste que supone para el
trabajador la consecucién de mayor eficacia (in-
tensificacion, pérdida de autonomfa, supervision y
evaluacion mds directas, falta de participacién en

la toma de decisiones, carencia de desarrollo perso-
nal mediante el trabajo)” (Ball, 1997: 156)

En general, percibimos de esta manera que la tec-
nologfa interesada de la calidad es excluyente y no
coimplicativa. Por ello es por lo que en las univer-
sidades reflexivas se ha de reclamar el poder actua-
lizado de la diferencia, con objeto de que la cultu-
ra de la calidad de nuestra educacién superior
contemnple también el valor inconmensurable de la
confianza y se convierta en verdadera excelencia
ética ademds de operativa. Hablamos aqui de que
la evaluacién retornando al proceso educativo mis-
mo genera recursos précticos adecuados para ha-
blar con legitimidad de auténtico rendimiento. Al-
g0 diferente serd si nuestro nivel actual de
escepticismo convierte este tipo de aspiraciones
medulares en mero voluntarismo o si el tono abier-
to de los mecanismos de control actuales consegui-
r4n reprimir la sonrisa socarrona que puede provo-
car hablar de eficacia y de calidad basindonos en
la virtud y en la confianza.

EL PARADIGMA NARRATIVO
DE LA COMPLEJIDAD

En estas circunstancias a las que acabamos de alu-
dir, en las que se reconoce el cardcter transitorio
que le estd tocando vivir a nuestra cultura y en la
que se perciben con claridad mltiples sintomas de
habitar una nueva época instalada en el tiempo
antes casi que nosotros mismos, la pregunta que
nos hacemos es sobre los asideros posibles para en-
frentarnos con alguna garantia a la renovacién de
la universidad, precisamente en un perfodo incier-
to y sin garantias.

Resulta muy dificil en esta situacién actual de des-
legitimacién de discursos dominantes y de desfun-
damentacién deconstructiva tomar un punto de
partida esencialista sobre lo que sea la universidad
moderna para de ahi poder establecer alguna suer-
te de reaccién. La idea misma de reaccién sobre la
que repensar la universidad corre el riesgo de ser
tildada como una imposicién logocéntrica. Ahora
bien, incluso a pesar de estas dificultades retéricas
en las que nos hemos enmarafiado nosotros mis-
mos, lo cierto es que la situacién debemos afron-
tarla; como decimos, sin una idea unitaria de lo
que la universidad moderna sea pero i, quizds, al



constatar la inoperatividad de esas grandes conste-
laciones de ideas que han venido estructurando
nuestra concepeion de educacién superior.

Barnett (2002: 71-85) sefiala que ni la constela-
cion del conocimiento, con sus problemas perfor-
matives de la legitimacidn del saber, ni la de la
produccién y el trabajo, con su flexivilizacén y su
degradacin, ni la de la democracia y la ciudada-
nia, con la exclusivizacion de finalidades sociales,
ni la de la mismidad y la satisfaccion de uno mis-
mo, tan desdibujada en un sistema formativo de
masas, ni la de la critica, tan abiertamente “unidi-
mensionalizada” por el sistema establecido, ni la
de la emancipacion, con los recelos viscerales y un
tanto hipderitas con respecto a las ideologias, nin-
guna de ellas ofrece un basamento lo suficiente-
mente sélido como para reconstruir nuestra re-
construccion de la universidad.

Lo que nos queda, por tanto segtin este autor, es la
necesidad de hacernos cargo de los mltiples rela-
tos que estructuralmente se afectan entre s condi-
cionando siempre la perspectiva de nuestra visién
del mundo. La incredulidad ante las metanarrati-
vas que proponia Lyotard no es para Barnett porque
éstas estén desapareciendo sino porque estamos
siendo bombardeados por ellas. A esta situacién la
denomina “supercomplejidad”. A su modo de ver
esta supercomplejidad es el mundo en el que todos
vivimos en permanente cuestionamiento de las es-
trategias mismas de gestionar la complejidad. Se
trata, por ello, de un orden superior de complejidad
en el que la universidad actda como sujeto agente
y paciente al mismo tiempo: agente, en la medida
en que ha contribuido 2 problematizar nuestra
manera de concebir las cosas generando la insegu-
ridad y confusién en los individuos y provocando el
actual escepticismo postmoderno; y paciente, por-
que esta misma situacion generada es la que la es-
td cuestionando actualmente como institucidn.

A nuestro entender la postura de Barnett, que sor-
prendentemente no entra en debate ni con Luh-
mann, ni con Morin, a pesar de pretender todo lo
contrario, adolece de un exceso de descriptivismo
pesimista sobre los [astres postmodernos. De hecho
entendemos que, desde su punto de vista, buena
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parte de la tarea de l2 universidad es precisamente
la de negociar y reducir el conflicto que genera vi-
vir en el espacio de la supercomplejidad. Se da una
exigencia de no dejarse abrumar por el sentido de
incertidumbre inerradicable (Barnett, 2002: 115) y
de que la universidad sea capaz de domesticar la
supercomplejidad para inyectar una renovada es-
tructura de valor a 1a que atenernos.

En este sentido, se percibe bien como su concep-
cién de lo complejo se vincula con lo complicado a
lo cual la capacidad critica de 1 razén formal atin
puede dar respuesta. De algin modo, por ser muy
consciente de los muchos juegos sociales coimpli-
cativos, de redes y de mltiples conocimientos que
interactiian en contextos culturales muy fragiles,
particularizados y dindmicos, Barnett nos acaba
proponiende la construccion de un éthos para la
universidad que no pase por la esclavitud a los
nuevos simbolos de la performatividad, como por
ejemplo, la excelencia, la calidad o la academia
critica, sino por una suerte de resignacion autoirg-
nica. Dado que no es imposible estar seguros de na-
da responsabilicémonos de hacer y decir cosas en
comunidad a sabiendas de que todo es provisional.
Quizds lo mds interesante de su propuesta es que lo
pensemos como lo pensemos, hagamos lo posible
por no dejar de hacerlo juntos.

Por lo que se ve, la peculiaridad de las sociedades
actuales nos invita a pensar incluso que 1a nocién
de complejidad comienza a ponerse de moda. Sin
embargo, la mayor parte de las veces, a pesar de
convertirse en una actitud cientifica para encarar
los procesos culturales, lo que propiamente se deja
entrever es que se trata de un reto a superar, se tra-
ta de el elemento a reducir en beneficio del orden.
Conocemos por ejemplo como Luhmann (1996)
considera la complejidad como un factor indispen-
sable de los sistemas, como la condicién misma
que los hace posibles, pero en 1a medida en que la
confianza actiia como mecanismo reductor de di-
cha complejidad aumentando la capacidad de los
sistemas para, 4 su vez, autogenerar mayor com-
plejidad.

Al margen de la teorfa de sistemas, en otros contex-
tos de andlisis socioculturales, esta interpretacion




de la complejidad como reto sugiere la necesidad
de alcanzar simplificaciones asequibles ante
nuestra incapacidad natural por abarcar y pensar
lo complejo. En numerosas ocasiones Edgard Mo-
rin ha explicitado la inconveniencia radical de se-
guir sosteniendo esta idea de complejidad que se
identifica reductivamente con complicacién. Pro-
piamente lo complicado expresa relacion con la
cuantificacién y con la gestién de los limites que
trae implicita; sin embargo la complejidad sobre
la que ha de reticularse la reforma del pensa-
miento moriniane parte de la experiencia directa
y creativa del limite. Lo incierto, lo aleatorio, lo
relacional, lo incomprensible es el espacio mismo
del pensamiento desde el principio hasta el final.
Ademds, la complejidad, entendida como lo com-
plicado, tiene un cardcter meramente descriptivo
que no puede incluir la fuerza critica y transfor-
madora de la complejidad como paradigma, co-
mo nueva narracion y nueva metéfora para con-
cebir lo que es la realidad y al mismo tiempo
nuestro propio modo de leerla

Se puede decir sin temor a equivocarse, ya que es
algo hoy muy constatado por todas las instancias
criticas, que uno de nuestros grandes limites con-
tempordneos puede estar meridianamente ilustrado
por la gran e insoportable contradiccién que supone
el dominio interesado del denominado “pensa-
miento Anico” y convergente en el marco ineludible
de una realidad social abierta, multidimensional y
compleja. La accidon humana siempre ha estado
configurada de forma transversal por multiples as-
pectos, sin embargo casi siempre se ha dado algin
tipo de esencialismo unificador a través del cual re-
ducir la inquietante multiplicidad de su determi-
nacién. La reaccién a este reduccionismo ha teni-
do en la narracidn, en la narrativa, uno de sus
pilares centrales. Richard Rorty, por ejemplo, nos
propone la idea de que tras el antirepresentacionis-
mo sustancial y fundamentador este estallido de la
diferencia encuentra su més cabal manifestacién
en la literatura (Rorty, 1996). En las grandes nove-
las el ser humano aparece sin fragmentar, atrave-
sado por sus pasiones pero a la ver por su ansia de
conocer y todo ello sin poder renunciar a su desti-
no aliviado coyunturalmente por algdn tipo de co-
nocimiento privilegiado.

Se requiere un nuevo tipo de saber en el que se in-
cluyan todos los tipos de saberes, en el que no se
pueda excluir la fuerza dramatica de los relatos pa-
ra acceder a la realidad en nombre de los favoreci-
dos mecanismos de poder que se ocultan tras la efi-
cacia objetivante; un nuevo paradigma que no
excluya ni el poder narrativo de la ontologfa en
tanto que ontologia de la relacién. Quizds, en este
sentido, una de las grandes ambigiiedades de los
nuevos mentores del pensamiento complejo y de la
reforma del pensamiento es el querer hacernos ver
que la alternativa epistémica tiene una clara di-
mensién poética pero que a la vez puede distan-
ciarse de toda implicacidn ontoldgica dado su pun-
to de partida fenoménico pudiendo ser
neutralizada. Reducir la radicalizacion de la onto-
logfa a la pregunta “qué hay debajo” y suponer en
ella el cardcter simplificador de la ontologfa es ol-
vidarse que el paradigma de la complejidad se
anuncia desde la procesualidad poiética y que des-
de Nietzsche y Heidegger en los dmbitos filoséficos
ya no podemos dejar de pensar el ser como devenir,
como tiempo, como narracién y, por tanto, como
incertidumbre, independientemente de que ese
modo de pensar sea una mera creencia (Severino).

La revitalizacién contempordnea de la metdfora
ontolégica del devenir y de la diferencia es, a nues-
tro entender, la que hace verdaderamente com-
prensible una auténtica reforma del pensamiento
complejo. Por eso serd preciso constatar que la vi-
sién distinta de la verdad que proporciona el error
en el nuevo ensayo de camino al que Morin ha de-
dicado los cinco voliimenes mds significativos de
su obra adolece de una decidida dimensidn onto-
[6gica. En la ontologfa de error se encuentra la
rafz de la provocacion hermenéutico-narrativa de
la educabilidad humana. Nos dice expresamente:
“El conacimiento en forma de palabra, de idea, de
teorfa, es el fruto de una traduccin/reconstruc-
cién a través del lenguaje y del pensamiento y, por
ende, implica riesgo de error. Este conocimiento,
en tanto que traduccién y reconstruccion, entrana
una interpretacién, cosa que introduce el riesgo de
error dentro de la subjetividad del que conece”
(Morin, 2001: 26 7 sah).
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EI mayor error en educacién serfa subestimar el
problema del error y olvidarse de que Ia tinica ma-
nera de asimilarlos es narrarlos e interpretarlos y
que Unicamente surgen, precisamente porque se
narran e interpretan. Esta reflexividad hermendu-
tica es 1a que encierra el cardcter trigico de toda
ontologfa de la relacién. La tensién insalvable en-
tre el inacabamiento y la necesidad de punto final
es una tension creativa y trigica. La pedagogfa, el
saber y el conocimiento que se pueda transmitir y
compartir en la escuela y en las instituciones de
educacién superior, siempre han de incluir el sig-
nificado de esta tensién ya que en ella se soportan
todos los demnds procesos de lo humano. Sin duda,
lo habitual es seguir actuando mediante un olvido
verdaderamente productivo v, precisamente, en
tanto que olvido requiere de nuestro pensamiento
presente la urgencia de pensar una crisis.

Morin también aqui nos ilustra de forma compro-
metida: “Es cierto que se puede ignorar la tragedia
y continuar trabajando siguiendo la norma tradi-
cional de la clausura de los dominios y del acaba-
miento de las obras. Pero en adelante, el inacaba-
miento se halla en el corazén de la conciencia
moderna comoe un fantasma que recorre las biblio-
tecas y los archivos del saber. Por ello es preciso que
en la educacidn y en el aprendizaje se tome en
cuenta la problemdtica de la conciencia del inaca-
bamiento en el obrar. Para que toda obra y proyec-
to no oculte su brecha sino que la sefiale. Esto no
significa relajar la disciplina intelectual, sino in-
vertir su sentido consagrdndola a la realizacion del
inacabamiento como experiencia de vida” (Morin,
2002: 35). En la vida, por tanto, encontramos el
sustento ontoldgico de la relacidn, siempre equivo-
cay narrativa, en algunas ocasiones limitrofe, pe-
ro en todo caso siempre biografica e incierta, siem-
pre abierta a la posibilidad de ser ejecucién abierta,
como apuntd Ortega y Gasset,

Educacion y complejidad

Frente a esta narracién ontoldgica de lo complejo
como estructura pero también como forma de vi-
da habria que decir, de forma genérica, que nues-
tra cultura escolar y universitaria nos ensefia a ob-
jetivar y separar: separar los objetos de su
contexto; las disciplinas unas de otras con objeto
de identificarlas estratégicamente. No existe una
intencidn epistemoldgica ni pedagdgica por enla-
Zar, por enmarcar las cosas en su entorno y por
captar conjuntamente lo que se ha homogeneiza-
do de forma compleja. Tal estrategia deriva en la
cultura del experto.

El pensamiento que aisla y separa proporciona el
sustento clave al especialista para ser productivo
en su dmbito parcial de conocimiento y para rati-
ficar un tipo de comportamiento intencionada-
mente performativo. Esta inteligencia que tinica-
mente separa termina por destrozar lo complejo
del mundo en porciones fraccionando los proble-
mas. Es en este marco donde se ha presentado el
gran conflicto de legitimidades entre ciencias hu-
manas y ciencias naturales. La frontera disyuntiva
trazada entre ambos tipos de culturas ha termina-
do por convertirse en el gran lastre del conoci-
miento. Todo ello hace que en si mismo sea preci-
samente el modo de pensar que utilizamos para
hallar soluciones a los problemas de nuestro tiem-
po el mayor problema con los que nos tenemos
que enfrentar (Cfr. Morin, 1998: 22).

Es preciso manejarse con estrategias de pensa-
miento que perciban abiertamente el cardcter ine-
ludible de las relaciones y de las coimplicaciones
de las cosas y que sean a su vez capaces de gestio-
narlas. En este sentido, el pensamiento contempo-
rdneo en general ha provocado una renuncia ex-
presa a la estructura légica consolidada en un
principio lineal de causalidad. Se renuncia a una
causalidad fundante, jerirquica y unidireccional
en favor de una causalidad multirreferencial sobre
la que estalla la diferencia y sobre la que se abre un
mundo narrativo multiple y dialégico. Se reclama,
por tanto, una reforma del pensamiento, una re-
forma cultural y hermenéutica sobre el acceso al
mundo que deberd atravesar de raiz al sistema




educativo en general y especialmente a la universi-
dad. En este sentido, tal y como apunta Morin, “la
reforma de la Universidad tiene un objetivo vital: 1a
reforma del pensamiento que permitiria el pleno
empleo de la inteligencia. Se trata de una reforma
no programdtica, sino paradigmdtica, que atafie a
nuestra aptitud de organizar el conocimiento”
(Morin, 1998, 23).

Ahora bien, este tipo de reforma, por su modo pro-
pio de ser requiere de una estrategia reflexiva en la
medida en que no puede darse una transformacién
institucional sin haber modificado los espiritus, las
costumbres y los habitos socioculturales, pero sabe-
mos bien que tal cosa no se logra a su vez si no se
va concretando una reforma en las instituciones.
El hecho de que la circularidad de la 16gica herme-
néutico-reflexiva no sea una circularidad “viciosa”
nos permite activar los mecanismos de la memoria
para recordar que la reforma procede del interior,
de la problematizacién inicialmente marginal de
aquellos discursos que enfatizan y legitiman un or-
den ontoldgico, epistemoldgico y social en el que
los intereses unidimensionales del rendimiento es-
tdn ya cémodamente ratificados como verdadera-
mente auténticos.

La cuestién, por tanto, es como plantear esa refor-
ma. A partir de la dindmica que genera esta necesi-
dad de revision del modo de pensamiento sustenta-
da en el paradigma hermenéutico-narrativo de la
complejidad podemos hacer nuestras las siguientes
inquietudes de Caramés: “;Se puede seguir con la
estructura tradicional de departamentos que se con-
centra en la estrechez de una o dos 4reas de cono-
cimiento y que emplea los mismos utensilios para
laensefianza desde hace varias décadas? Los depar-
tamentos jvan 4 seguir siendo la unidad dominan-
te de las universidades? jEst4 exigiendo la sociedad
construir puentes entre las disciplinas convencio-
nales para elaborar una ensefianza multidiscipli-
nar? ;Se estd planteando la sociedad 1a necesidad
de las reformas tanto de los curricula de las carre-
ras como de la organizacién de las mismas? ¢Estd
demandando la sociedad una clara colaboracién
entre la Universidad y la industria?;Cudl es el co-
nocimiento que debe ser aplicado a la industria?
Cémo colaborar con la empresa? ;Como renovar,

enriquecer, innovar el mundo académico?;Cémo
llegar a acuerdos interdepartamentales para enten-
der que el futuro se encuentra en la interdisciplina-
riedad, mds atin, en la multidisciplinariedad y, ain
mds, en la multidisciplinariedad ya no de las ma-
terias implicadas sino de sus discursos? ¢Es una po-
sible respuesta la consideracion de Escuelas e insti-
tutos de investigacion plurales en dmbitos de
conocimiento muy abiertos?” (Caramés, 2000: 21-
22). Son cuestiones medulares que requieren res-
puestas monogréficas e incluso téenicas, Sin duda,
el propdsito de caminar hacia universidades refle-
xivas nos ha de animar poco 4 poco comprometer-
nos con las claves de fundamentacion de tales res-
puestas particulares.

Sabemos que hoy existe resueltamente la respuesta
de la interdisciplinaridad para resolver el problema
de la superespecializacién. Pero, sin embargo detréds
de sus pretensiones se adivina, mds que una autén-
tica transformacién en los modos de enfrentarse al
mundo, una estrategia para hacer més operativa la
ciencia sin dar verdadera respuesta al cambio de
perspectiva. La interdisciplinaridad, en la medida en
que se sigue estando sometido a |2 estructura disci-
plinar, no deja de ser més que una moda de lo dis-
cursivamente correcto. Sobre todo cuando queda
distrazada por la nocidn de sistema modular cuya
intencién verdadera es la cuantificacién y eficacia
de la organizacion y acumulacion de créditos aca-
démicos (Cf. Barnett, 2001; 22; 181 y ss.)

No obstante, si que podriamos sintetizar la intui-
cidn pedagégica de la complejidad concretindola
mediante una serie principios o propiedades did4c-
ticas entorno a las cuales seguir pensando:

La reflexividad: Propiedad clave en nuestro tra-
bajo sobre la que gira la ontologia circular de la
complejidad y de la relacién a través de la cual el
conocimiento es usado para describir-se, narrar-se,
analizarse, comprender-se, interpretarse y valo-
rar-se en los diversos entramados semdnticos de ac-
cién de los sujetos agentes. Con ella, a través de la
experiencia y la accion educativa se posibilita la re-
construccion y la transformacién de sf, de los otros
y de los diversos discursos y précticas en general.
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La transversalidad: A través de 1a cual todos los sa-
beres cobran verdadero significado en la medida en
que se ponen en relacién con todo aquello que les
complementa y que les hace ser lo que sor.

La complejidad: El mecanismo paciente y agente
de la creatividad en la que se da cita la heterogenei-
dad de los procesos educativos y a través de la cual
interaccionan todas las instancias y los agentes di-
dacticos en miiltiples contextos socioculturales,

La divergencia contextual: La posibilidad autén-
tica de adaptacion y modificacién en cada contexto.

La criticidad: La disposicion de rafz que no per-
mite nunca asimilar la estabilidad de los sisternas
sin introducir en ellos el dinamismo transforma-
dor de Ia diferencia

La apertura: Elemento esencial del impulso poié-
tico y dialégico que encierra todo aprendizaje refle-
xivo y significativo.

La nueva tolerancia: Si una reforma del pensa-
miento ha de dar cuenta de la ineludible contin-
gencia de la complejidad de la vida, del hombre,
de la sociedad y del cosmos desde un revitalizado
tipo de experiencia dial6gico-hermenéutica, es
preciso sustraerse de la idea moderna de que el
pensamiento complejo es aporético. La nocidon de
tolerancia con la que atin nos venimos manejan-
do es la deudora de ese pensamiento moderno que
estableci6 1a neutralidad de lo diferenciable a tra-
vés de la analitica de la simplicidad. Sélo median-
te una depurada asepsia metodoldgica de la razén
se puede identificar lo diferente para poder inter-
venir sobre ello. Lo diferente implica pero, en nin-
gun caso, coimplica. La educacidn que se contem-
pla desde paradigmas hermenéuticos de relacion y
complejidad reclama un concepto de tolerancia
articulado sobre la diferencia y no exclusivamente
sobre la identidad. Se gana asf la dimensién crea-
tiva de la dimensién préictica mediante la fuerza
de la prudencia moral.

R URALE:S

Proyeccion pedagdgica y reflexiva de la com-
plejidad

4.1 Docencia-aprendizaje reflexivo en
educacidn superior

La idea de modelado formativo que subyacia a la
diddctica y la pedagogfa idealista tenfa como pro-
pdsito una buena estrategia metodolégica para cu-
brir unos objetivos muy condicionados por lo que
habfa que transmitir. Un determinado modelo de
ser humano, en cada contexio ideoldgico el ade-
cuado, conformaba en la pedagogfa cldsica la fina-
lidad y la operatividad socializadora de la evalua-
cién requiriendo del alumnado una respuesta
propia pero muy establecida. Sabemos bien que es-
ta estructura ha atravesado en su raiz la educacién
occidental en general y la ensefianza universitaria
en particular.

Sin entrar ahora en el detalle histdrico de las corrien-
tes tedrico educativas, resulta ya muy extendida desde
muchas corrientes de pensamiento la consideracion
dindmica y divergente de la accién y de los agentes
educativos. Sin duda, la reconsideracidn de la subjeti-
vidad llevada a cabo por el advenimiento de la idea de
situacion histérica, de linguisticidad y del dinamismo
de la diferencia, ha posibilitado introducir la inquie-
tud de la incertidumbre y de la inacababilidad en el
sujeto frente a las pretensiones de seguridad sobre las
que pretendia consolidar el humanismo clésico.

Es el debate mismo de Ia racionalidad el que desde su
perspectiva epistemoldgica atraviesa la nueva mane-
ra de concebir el aprendizaje. En el contexto de la
transformacion cultural a la que se enfrenta la uni-
versidad actual, y que de alguna manera venimos
describiendo en el presente trabajo, la idea de reflexi-
vidad hermenéutica que emana de la narrativa de la
complejidad viene a hacernos reconsiderar la pricti-
ca docente y las estrategias de aprendizaje en la edu-
cacion superior. Sorprende el hecho de que esta refle-
xién llegue mds tarde a la universidad que a los
niveles primarios y secundarios; del mismo modo que
sorprende que la cesura disciplinar insalvable entre
teorfa y praxis siga legitimando que la investigacion
diddctica sobre cémo actuar en la escuela la sigan
haciendo fundamentalmente los universitarios.




No obstante, v a pesar de todo, es claro que la pers-
pectiva reflexiva no es original y que son ya mu-
chas las estrategias docentes que se vuelcan sobre
la prictica universitaria. El riesgo, en el que se en-
marca la dindmica coimplicativa al tomarse con-
ciencia real de la influencia de la accién sobre el
pensamiento y del pensamiento sobre el contexto
sociocultural y ambiental en el que nos desarrolla-
mos como seres humanos, hace que la relacién
que se establece entre estudiantes y educadores em-
piece a estar positivamente mediatizada por la ac-
cidn complementaria del autoaprendizaje. Se trata
de una accién compleja que no tiene como objeto
llegar a una conclusién cierta atravesada por el
predominio de las exigencias de objetividad, sino
que queda creativamente sometida a lo azaroso, lo
emergente, lo aleatorio. Las respuestas del aprendi-
zaje ya no pueden ser repetitivas ni excluyentes, si-
no procesuales.

Tal y como especifica Fontalvo (2002: 49-50): “Un
principio que debe mantener toda politica de edu-
cacién superior es 1a necesidad de comprender el
proceso educativo como un proceso que hace de la
ensefianza un proceso de aprendizaje, proceso este
en el que estamos convocados a asumirnos como
estudiantes permanentes, asf como generadores de
ambientes de aprendizajes problematizadores. Se
requiere entonces en todo momento generar espa-
cios y aptitudes para que el afdn por el estudio y los
hébitos mentales cultiven el autoaprendizaje, de
suerte que permitan un espiritu critico, creativo e
indagador, propiciando el aprendizaje de por vida,
es decir, 1a educacion permanente”.

De algin modo, tal y como veremos mds adelante,
la idea de extension universitaria ya ha dejado de
ser exclusivamente espacial para recargarse se-
mdnticamente en su consideracién temporal. Des-
de siempre se ha querido hablar de la intencién
permanente de la educabilidad cuando se conside-
raba el asunto desde un punto de vista exclusiva-
mente antropoldgico, sin embargo el estallido cul-
tural de la sociedad del conocimiento, de la
informacion y del mercado ha hecho que la educa-
cién permanente se convierta en una panpedago-
gizacion social en el que las dimensiones no for-
males del fenémeno ganan terreno a partir de su

legitima demanda social. De este hecho ha de dar
cuenta la educacion superior y evidentemente lo
ha de hacer desde otras perspectivas didécticas me-
nos unidireccionales.

Entre otros autores que nos hablan actualmente de
reflexividad en los procesos de ensefianza-aprendi-
zaje podriamos destacar a P. Perrenoud (2004). Se-
glin Perreoud lo que verdaderamente ha hecho D.
Schon, uno de los grandes mentores de la reflexion
en la accidn en el Ambito de las profesiones, es pro-
poner una epistemologia de 1a practica, de la refle-
xién y del conocimiento en la accién. De alguna
forma se trataba de hacerse eco de la urgencia por
combatir la ilusidn, todavia dominante en los afios
sesenta-ochenta de que el paradigma reductor de
la ciencia ofrecfa un sustento solido y suficiente
para la accidn racional. El caldo de cultivo apro-
piado se encontraba en el retorno a la experiencia
y a la subjetividad que se fue obrando de la mano
de la fenomenologfa, el interaccionismo, la etno-
metodologfa y la hermenéutica, y del mismo modo
en la recobrada dimensidn reflexiva de actores,
grupos y organizaciones en los dmbitos de la psico-
logfa, la antropologia y la sociologia cognitivas.

Perrenoud se detiene especificamente en la tarea de
formacidn de profesionales de la ensefianza refle-
xivos y para ello su punto de partida contintia sien-
do el rescate de la dimensidn préctica de la razon
humana como espacio verdaderamente adecuado
para establecer un didlogo creativo y auténomo
con las multiples situaciones inciertas e imprevis-
tas a las que el docente puede someterse. Se trata de
generar un habitus, un nuevo estilo, un talante de
pluridireccionalidad y de relacién en el que la ac-
cién queda permanentemente revisada por una
teorfa que se revisa, a su vez, en la accion.

El docente-profesional reflexivo rompe las cesuras
entre teoria y praxis. No se trata de reflexionar pa-
ra actuar como de reflexionar sobre la accion. Aho-
ra bien, “esta actitud reflexiva y el habilus corres-
pondiente no se construyen espontineamente en
cada persona. Si deseamos hacer de ello la parte
central del oficio de ensefiante para que se convier-
ta en una profesién de pleno derecho, corresponde
especialmente a la formacidn, inicial y continua,
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desarrollar la actitud reflexiva y facilitar los cono-
cimientos y el saber hacer correspondientes”
(Perrenoud, 2004: 43). La cuestién que nos plan-
teamos de forma inmediata es la de la pertinencia
del tipo de habitus que existe en la docencia uni-
versitaria actual y la de las dudas que el academi-
cismo imperante siembra sobre su talante reflexi-
vo. Nos vemos obligados a replantearnos la
finalidad de la ensefianza superior y el tipo de
aprendizaje que debe promover.

Como vimos, el giro culturalista que plantea Bru-
ner, nos hace tener claro que el aprendizaje narra-
tivo-hermenéutico es un aprendizaje siempre rela-
cional. El éthos pedagdgico es transformado y el
docente es un facilitador. Tal y como sefialan
Brockbank y McGill (2002: 19-20): “Para que se
produzca el didlogo reflexivo, el profesor se relacio-
na de forma diferente con los estudiantes. Se con-
vierte en facilitador del aprendizaje. El centro de
atencidn es el aprendizaje de los alumnos y el mo-
do de que lleguen a comprender, apropiarse, modi-
ficar y trascender los significados presentes en el
material (...) El profesor, como facilitador, se res-
ponsabiliza de crear las condiciones conducentes
al didlogo critico reflexivo hasta que los alumnos
se familiaricen con el proceso”.

Tal disposicién en el aula supone estructuralmen-
te una reforma radical del propio modo de enten-
der la institucién universitaria en todos sus 4mbi-
tos. Por ello, y sin entrar nosotros en
consideraciones de detalle sobre el ejercicio concre-
to de la préctica reflexiva en el aula, si que querrfa-
mos afirmar que esta microrevolucion reflexivo-
hermenéutica en el aula puede ser una estrategia
que horade progresivamente los cimientos endure-
cidos de la academia tradicional o de la empresa
universitaria y performativa actual ya que detrds de
esta mentalidad queda integrada la formacion de
ciudadanos eficaces y competentes, cierto, pero
también auténomos, creativos y verdaderamente
criticos. En el aula y en los modelos de docencia-
aprendizaje que reflexionan e interpretan sobre la
accion pedriamos encontrar, por tanto, el germen
de reaccién sistémica para una idea critica de sos-
tenibilidad sobre la que sustentar la renovada dis-
posicion para la extensidn universitaria

A

S RURALES

EXTENSION Y GESTION UNIVERSITARIA
REFLEXIVA.

Igual que los feligreses de las parroguias medieva-
les se encargaban de establecer los limites de su es-
pacio en la carga ritual que acompafiaba a sus
procesiones, la universidad medieval también tenia
muy claro dénde se encontraban sus limites. La
tendencia, muy en consonancia con el aislamiento
monacal, era la de que los muros de sus facultades
miraran hacia el interior manifestando de ese mo-
do un dispositivo de alejamiento con respecto al
mundo exterior. En general, los campus universita-
rios modernos no giran en torno a un claustro, mu-
cho menos los virtuales. Las fronteras fisicas se han
desconfigurado en la universidad postmoderna des-
centrada y global, y ese aislamiento antiguo del sa-
ber en el margen de la ciudad ha pasado a ser hoy
una interesada vinculacién entre el poder y el pres-
tigio sociocultural y econdmico de las ciudades. Lo
que se nos plantea en todo caso es la naturaleza de
esa relacién. /Es hoy la universidad referente para
la sociedad o es la sociedad la que determina el
comportamiento y las actuaciones de la universi-
dad? ;Cudles son las claves de la extensién-inten-
sidn universitarias en el momento crucial en el que
la universidad se disuelve en el mundo?

De forma general la idea de extension implica cre-
dencial de excelencia ya que s6lo puede proyectar-
se aquella universidad que ofrece calidad, implica
también en un espacio critico y comprometido de
la ciudadanfa democratica, induce al docente y al
propio curriculum a readaptarse y se convierte en
el verdadero sintoma de servicio a la colectividad
(Cf. Marcovitch, 2002: 28-29)

La extensitn ya no puede concebirse unidireccio-
nalmente de forma aislada como una actividad ru-
tinaria o una mera prestacion de servicios. Si la do-
cencia, la investigacion y la extensin se
encuentran atravesadas por una fuerte intercone-
xidn, todo el beneficio de retroalimentacién cons-
tante entre universidad y sociedad concreta todas
sus posibilidades en el aula, entendida ahora como
posicién permanente de salida y de entrada. “La
extensidn de buena calidad es aquella que procede
de un disciplinado esfuerzo de desarrollo, de estu-
dio, de reflexidn y hasta de experimentacién, en la




medida en que el conocimiento resultante recaiga
enel aula” (Marcovitch, 2002: 26) El docente herme-
neuta y reflexivo encuentra en la simb6lica del au-
la el centro en el que se sintetizan las tres vertien-
tes. Desde la circularidad pedagdgica v cultural es
en el aula donde revierten las tres actividades sobre

si mismas en la medida en que se proyectan sobre
la sociedad.

Ahora bien, el debate sobre una extensién universi-
taria reflexiva requiere retomar con seriedad el te-
ma, siempre debatido, de 1a autonomia universita-
ria ya que de ella sélo podemos hablar
auténticamente en referencia al Estado o a la so-
ciedad. Auto-organizacidn, salvaguarda de privile-
gios, especializacion e independencia epistemold-
gica, autogestion econdmica: desde todos estos
puntos de vista hemos ido viendo cémo se concre-
taba la aspiracién de autonomia universitaria, sin
embargo la perspectiva de la reflexividad nos invi-
ta a reconsiderarla desde la aparente paradoja que
nos manifiesta el hecho de que a mayor autosufi-
ciencia mas dependencia del contexto.

Un informe de la Association of European Uni-
versities insiste en ratificar real y coimplicativa-
mente la relacién con el contexto no sélo como
una aspiracién de principio, sino como una urgen-
cia ineludible que surge del propio dinamismo de
las sociedades. La universidad de futuro deberd sur-
gir como una comunidad de aprendizaje continuo
en la que la docencia y la investigacion se convier-
ta en proyeccion concreta y responsable ante la lo-
calidad, comunidad y regién. Esta idea de reflexi-
vidad tiene detrds claramente la necesidad de
ofrecer respuestas a algunas contradicciones a las
que seglin Carames (2000: 15 y ss) es preciso dar
respuesta: de una universidad intemporal a otra in-
mersa en su tiempo; de 1a especializacion cientifi-
co-tedrica a la interaccidn cientifico-profesional;
de la gestion vertical tradicional a una nueva ges-
tidn horizontal. Ahora bien, en si misma la idea de
reflexividad incluye el momento del distancia-
miento; esa mirada critica que permite que la uni-
versidad no se aleje de la sociedad y que a la vez no
sea totalmente absorbida por sus demandas. Es esa
mirada la que introduce el componente ético

imprescindible que atraviesa cualquier tarea edu-
cativa del orden que sea.

Podemos decir, por tanto, que tnicamente es el
marco espacio-temporal el que garantiza coheren-
cia al destino de lo que la universidad quiera ser.
Por eso el contexto es recursivo desde un punto de
vista onteldgico y no simplemente de forma estruc-
tural. Se quiere decir con esto que la fragmenta-
cidn disciplinaria y la operatividad de las prcticas
del saber vienen sustentando un claro discurso de
obvia interaccidn entre universidad v sociedad da-
do que lo contrario carecerfa de sentido. Sin em-
bargo la recursividad reflexiva, que situamos en un
nivel ontoldgico, tiene la tendencia a evitar las ce-
suras delimitantes que de hecho se establecen debi-
do a maltiples factores como los intereses de clase,
los juegos de privilegio académico y social, las es-
trategias de financiacién y las servidumbres intere-
sadas de aplicacidn tecnioldgica del saber cientifico.

Al darse como exigencia de principio que la inclu-
sién de cambios en la universidad para modificar
el rumbo de la cultura requiere una transforma-
cién sociocultural que posibilite a su vez los cam-
bios en la educacidn, quizds una de las ventajas
mds inmediatas de esta recursividad permanente
que anuncia la hermenéutica de la complejidad
sea que pueda existir una clara posibilidad de re-
pensar el privilegio profesionalizante de [as institu-
ciones de educacidn superior contempordnea basa-
do en la impermeabilidad de la cultura
tecnocientifica con respecto a la humanistica. El
espiritu de una racionalidad hermenéutico-reflexi-
va y dialégica hace que la auténtica eficacia de la
universidad pase por una suerte de inter-retro-ac-
ci6n entre estas culturas para redimensionar y de-
mocratizar el conocimiento desde una verdadera
perspectiva auto-organizadora (Cf. Montalvo Peralta,
2002; 48).

La institucién universitaria, no habiendo sido des-
tradicionalizada (Beck, Giddens) (Barnett, 2002:
46), se enfrenta a un ejercicio resighado de auto-
complacencia al creer como posible la convivencia
de valores fundamentadores, referenciales y tradi-
cionales con valores areferenciales y coyunturales
de Ia postmodernidad como la performatividad y el
consumo. Probablemente en esa resistencia que la
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universidad mantiene sobre si misma se encuentra
la creencia de que su tarea incuestionable es Ia del
razonamiento y servicio a la sociedad. Este impul-
s0, sustentado durante siglos por modelos objeti-
vantes de la ciencia y del saber, se encuentra resen-
tido en nuestros dfas. Ya no hay nadie que no sea
consciente de que lo que sea razonar no puede ser
claramente explicitado debido a las miiltiples pers-
pectivas sobre las que ha estallado 1a idea misma
de ser humano. Ademds la gran tarea actual del
conocimiento es ir siempre mds alld de s{ mismo y
1o pensar en que mantiene desinteresadamente su
propio fin. Barnett insiste en esta suerte de esquizo-
frenia a la que se ve sometida la universidad en
transito al pretender al mismo tiempo autosuges-
tionarse con la creencia de que sigue estando sus-
tentada por la razén pura e insistir en el gran dina-
mismo que demuestra sus “credenciales
performativas” (Barnett, 2002, 41)

Es preciso decir, por tanto, que la universidad ya no
muestra una disposicién Gnica hacia el conoci-
miento. De entrada, al ir tomando conciencia de
que ha dejado de ser la institucidn esencial que ge-
nera conocimiento, y mucho menos en tanto que
encargada de una descripcion general de lo que ese
conocimiento sea, estd obrando sobre sf misma un
claro proceso de disolucidn. Al conocimiento, frag-
mentado, se le requiere ponerse a trabajar. Su sen-
tido ya no tiene un fin en sf mismo, sino en la me-
dida en que pueda enlazarse en redes y que tenga
un objetivo valor de uso perfectamente identifica-
ble por quien lo pueda consumir. La idea de perfor-
matividad lyotardiana que Barnett desarrolla rati-
fica la gran transformacién que sufre de hecho la
universidad al manejarse con el funcicnamiento
effmero y pragmatico del conocimiento en el mu-
do frente a un concepto auténomo.

Parece algo imposible, y probablemente poco ope-
rativo, pretender reestablecer un claro perfil de dis-
tincién entre la universidad y la sociedad dado que
esta performatividad cognitiva ha desdibujado ta-
les Iimites. Esta ausencia de fronteras, de objetiva-
cidn, conlleva la imposibilidad de un distancia-
miento disyuntivo y al mismo tiempo afecta de
forma préctica a la capacidad de reaccidn critica.
Pensamos, en este sentido, que la exclusividad de

un planteamiento epistemeldgico de este asunto
imposibilita abrir nuevas vias de reaccion critica
en la interaccién posmoderna universidad-socie-
dad. De hecho las consecuencias de la coimplica-
cion pedagdgica de 1a que estamos arrancando tie-
ne una connatural manifestacion en todos los
dmbitos universitarios. La docencia, la investiga-
cién y la extensidn se retroalimentan permanente-
mente en el propio proceso.

Como apunta en este sentido Fontalvo (2002: 51),
“la pedagogia complejizadora es una posibilidad
del pensamiento que ademds de movimiento es
una organizacion activa de interacciones, reaccio-
nes, transacciones, retroacciones y proyecciones de
tal manera que al mismo tiempo que se actia en
los intercambios educativos universitarios y no
universitarios, se actiia sobre otras acciones asf co-
mo sobre el proceso académico, investigativo y cul-
tural que la genera”. En un nivel tal de mediacio-
nes quedan desdibujadas las fronteras entre la
accion docente, la reflexién y la practica investiga-
dora y las consecuencias sociales de tal actividad.
En cada momento del proceso y de forma sistémi-
ca todo queda conectado con todo y las partes co-
bran sentido en el conjunto del sistema hermenéu-
tico-reflexivo que se genera y concibe 4 s{ mismo
en el momento de leerse y de conferirse sentido a sf
mismo. Parece obvio que de esta forma nociones
como la de alteridad, responsabilidad y sostenibili-
dad adquieren una nueva dimensién mds alld de
los Iimites en los que les habfa situado una subje-
tividad objetivante, disyuntiva y ahistérica.

El espiritu que ha animado el presente trabajo re-
clama una idea de reflexividad hermenéutica que
no solamente pretende sustraerse de los limites cul-
turales en los que nos haya podido mantener el pa-
radigma epistemnoldgico de simplificacion, sino
que como se ve, se inserta explicitamente en una
reconsideracion antroposocial de la complejidad
humana que incluye de forma ineludible las im-
plicaciones pricticas y éticas.
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