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El sentido del cambio

Las profundas transformaciones que en los últimos tiempos han experimentado los estudiantes y su forma de 

acceder y construir el conocimiento demandan nuevos modos de abordar el proceso de enseñanza y aprendizaje 

en la Universidad. Algunos docentes han comenzado a tomar nota de ello, pero los cambios no son generalizados 

ni fáciles de poner en práctica.
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D e mi experiencia como estudiante de Psicología en la 
Universitat de Barcelona, a principios de la década de 
1970, rescato para dar comienzo a este artículo una 

de las conversaciones mantenidas con el fi lósofo y profesor 
Emilio Lledó en el patio de Letras del edifi cio histórico. El lla-
mado Plan Maluquer nos permitía cursar un buen número de 
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asignaturas fuera de la “especialidad” y, por gusto y afi ción, 
me matriculé en varias de Filosofía. Supongo que fue el interés 
por la educación, que compartíamos las tres personas que 
participábamos en la conversación, lo que motivó que nos 
centrásemos en la poca importancia que, en aquel entonces, 
se daba a esta tarea en nuestro país, lo que conllevaba una 
escasa exigencia a quienes se dedicaban a ella. El hecho de 
que el modelo de enseñanza predominante fuese el denomi-
nado como “clase magistral”, entendida como la transmisión 
de información –el conocimiento necesita de un conocedor 
que le dé sentido– por parte de un docente a un grupo de 
estudiantes, dibujaba, para el profesor Lledó, el escenario de 
un chiste en el que a una persona en busca de trabajo se le 
pregunta: “Oiga, ¿usted sabe x? [no pongo el nombre de nin-
guna disciplina para que nadie se sienta particularmente in-
crepado]”. A lo que contesta: “Hombre, saber, saber, no, pero… 
¡para enseñar!”.

En realidad, si lo que tengo que hacer como docente es tras-
pasar una información más o menos ordenada, que puedo en-
contrar perfectamente en un libro o material de enseñanza y 
que los estudiantes han de copiar para memorizar, reproducir 
o aplicar en una prueba escrita, parece que, con saber leer y 
escribir y los rudimentos de una disciplina, se puede hacer de 
profesor.

De dónde venimos

Esta escena tuvo lugar en un país gobernado por un régimen 
dictatorial en el que sólo el 4% de la población (unos 360.000 
estudiantes en el curso 1970-71) cursaba estudios universitarios 
(García, 2001) en un total de quince universidades estatales y 
tres privadas católicas (véase el artículo “La Universidad en nú-
meros”, de Jesús Jiménez, en este monográfico), una población 
casi darwinistamente seleccionada que, en general, hubiese po-
dido aprender, como manifestó Severo Ochoa, “a pesar de los 
profesores” y cuyo universo informativo y visual, más allá de los 
libros de texto y de las insuficientes bibliotecas, se reducía al cine 
y al nodo, la 1 y la 2 de Televisión Española, las incipientes re-
vistas gráficas, las primeras vallas publicitarias y, desde luego, 
los tebeos. Todo ello convenientemente censurado. En este con-
texto, la clave del éxito académico y profesional era aprender a 
leer y escribir textos para poder responder de forma adecuada 
a las preguntas de los sucesivos exámenes, incluidas las oposi-
ciones (Sancho, 2006).

Este modelo de enseñanza estaba basado en la suposición de 
sentido común de que el conocimiento es un conjunto de hechos 
sobre el mundo y de procedimientos sobre cómo resolver los 
problemas abordados desde las diferentes disciplinas; que la 
finalidad de la educación es introducir estos hechos y procedi-
mientos en las cabezas de los estudiantes que se consideran 
preparados en la medida que poseen un buen repertorio de 
estos hechos y procedimientos; que el profesorado los conoce 
y su labor es transmitirlos a los estudiantes; que los hechos y 
procedimientos simples, definidos por el propio profesorado, 
los libros de texto o los expertos, tienen que preceder a los más 
complejos, y que el éxito de la educación se evalúa mediante la 
comprobación de cuántos hechos y procedimientos ha adquiri-
do el estudiante (Sawyer, 2008).

Lo que ha cambiado

Casi 40 años después de tener lugar la conversación que en-
cabeza este texto, según el informe presentado en diciembre 
del 2008 por el secretario de Estado de Universidades a la Co-
misión de Ciencia e Innovación del Congreso de los Diputados, 
el número de estudiantes universitarios en el curso 2008-09 era 
de 1.500.069. Esto representa 32,81 estudiantes por cada 1.000 
habitantes, mientras que en Alemania son 23,75; en Francia, 
26,01; en Portugal, 32,2, y en el Reino Unido, 28,55. Sin embar-
go, este incremento notable de acceso a la Universidad no se 
ha visto acompañado de un aumento proporcional en las tasas 
de graduación. No disponemos de datos sobre el nivel de aban-
dono de los estudios universitarios de principios de los años 
setenta del siglo pasado, pero, según el Informe CYD 2008, el 
Ministerio de Ciencia e Innovación estima que la tasa de aban-
dono actual se sitúa entre el 30% y el 50%, un porcentaje que 
está muy por encima del 16% de media en los quince países que 
formaban la Unión Europea (UE) antes de la ampliación del 2004.

Además, el tiempo utilizado para alcanzar la graduación suele 
ser de 6,3 años en el ciclo largo, de 4,5 en el corto y de 3 para 
las titulaciones de sólo segundo ciclo; mientras, casi las dos ter-
ceras partes de los alumnos que ingresan en primer curso no 
pueden obtener la titulación en el periodo mínimo establecido. 
Esta situación plantea importantes retos para una institución que 
parece tener cada vez más dificultades tanto para captar como 
para retener a los estudiantes.

Por otra parte, el alumnado que hoy llega a la Universidad ha 
nacido en un país democrático, con un considerable nivel de 
desarrollo económico y forma parte de la generación (o gene-
raciones) que, como veremos, más denominaciones ha recibido, 
se considera mejor preparada y a la cual se ha prestado una ex-
traordinaria atención.

Aunque resulte difícil establecer los límites de lo que constitu-
ye un grupo generacional, a quienes hoy están entrando o sa-
liendo de la Universidad se les ha definido como “generación 
yo”, por moverse por el mundo con unas reglas sociales básicas 
basadas en la creencia de que “yo soy lo más importante”; como 
los “Millennials”, al ser la primera generación que ha nacido in-
mersa en las tecnologías digitales de la información y la comuni-
cación; como la “generación del mensaje instantáneo”; como los 
“Homo zappiens”, por su habilidad para controlar de forma si-
multánea diferentes fuentes de información digital; como la “ge-
neración de la red”; como la “generación del juego”, por el pla-
cer que encuentra en los videojuegos; etc. (Sancho, en prensa).

Este nuevo contexto informativo y visual ofrece a los jóvenes 
un caudal casi infinito de información aural, visual y textual que 
llama su atención de diversas maneras y con medios mucho 
más eficaces que los utilizados, en general, en la enseñanza 
universitaria. De ahí que autores como Lanham (2006) argu-
menten que está apareciendo una nueva economía en la que 
el producto más escaso será la atención. El esfuerzo y la aten-
ción que requiere el aprendizaje también forman parte de esta 
nueva economía, ya que la sobreexposición al mundo audiovi-
sual ha transformado el hábitat de los individuos. Ahora, el 
umbral para captar el interés y la atención del alumnado está 
mucho más alto.

La digitalización de la información desplaza la atención de la 
gente desde los propósitos, valores e ideales hacia “los medios 
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y las técnicas para obtener resultados óptimos y eficientes” (Mar-
shall, 1998, p. 9). Pero, además, transforma el valor que se otor-
ga a la propia formación, a la manera de analizarla, utilizarla y 
darle sentido; de ahí que también influya en la forma y la predis-
posición para aprender de los más jóvenes. Hoy, los estudiantes 
tienen acceso a las mismas fuentes de información que el pro-
fesorado –incluso, en algunos casos, a más–, pero la información 
no es conocimiento; el conocimiento necesita, como he señala-
do, de un conocedor que la pueda analizar, situar y darle senti-
do. Ésta sería hoy una misión fundamental de la Universidad en 
un mundo sobresaturado.

Pero ante todo significa un considerable desafío para una 
institución cuya misión no sólo consiste en preservar y transmi-
tir el pasado, sino en contribuir a construir el pre-
sente y el futuro, poniendo las condiciones para 
que el alumnado aprenda de la forma más pro-
funda y situada posible y desarrolle al máximo 
su capacidad para seguir aprendiendo, sobre 
todo teniendo en cuenta que, como muestran la 
neurociencia y la ciencia cognitiva (Fischer, 2009; 
Bransford y otros, 2000), el aprendizaje cambia 
la estructura física del cerebro. La organización 
funcional del cerebro y la mente depende y se 
beneficia de las experiencias de aprendizaje. El 
desarrollo no es un mero proceso de desarrollo 
guiado por la biología, sino también un proceso 
activo que obtiene una información esencial de 
la experiencia.

El cambio en los estudiantes se ha producido 
en el mismo contexto en el que la producción, re-
presentación, acceso, divulgación y legitimación 
del conocimiento también han experimentado pro-
fundas transformaciones. La corriente cultural bau-
tizada como posmodernidad, con su cuestiona-
miento del eurocentrismo y anglocentrismo, las 
grandes narrativas modernistas elaboradas por hom-
bres blancos y cristianos, y la recuperación del co-
nocimiento generado desde los márgenes (las mu-
jeres, los grupos étnicos, etc.) han introducido un 
debate de gran intensidad en algunos nodos de 
la academia (Lyotard, 1999).

Por su parte, la crítica a la ciencia positiva y al im-
pacto de sus aplicaciones tecnológicas en los 
individuos y el medio ambiente abre paso a la 
necesidad de transitar, en términos de Gibbons 
y otros (1994), del modo 1 al modo 2 de pro-
ducción del conocimiento. El modo 1 se carac-
terizaría por estar desarrollado bajo la estela del 
modelo newtoniano de investigación empírica y de repre-
sentación de la realidad objetiva y por su dimensión gremial, ya 
que tiene como destinatarios la propia comunidad científica o el 
mundo interesado de la industria. En cambio, el modo 2 reinter-
pretaría las normas científicas en función de la aparición de nue-
vos problemas vinculados a situaciones reales y asumiría la 
colaboración entre la comunidad científica y los usuarios 
como guía de actuación, una decisión que afecta a los 
modos y los medios de hacer públicos el proceso y los 
resultados de la investigación. Este replanteamiento del 
estatuto y la legitimidad del conocimiento tiene conse-

cuencias importantes en la tarea de los docentes universitarios. 
Hoy se valora no sólo el saber qué, sino también el saber cómo, 
por qué y para qué, y el quid de la enseñanza y el aprendizaje no 
es transmitir lo que uno sabe sino posibilitar que el otro aprenda.

Por otra parte, el ingente desarrollo y la ubicuidad de las tec-
nologías digitales de la información y la comunicación no sólo 
han transformado el hábitat de los estudiantes, sino el de la pro-
pia Universidad. Los sistemas digitales de información y comu-
nicación están favoreciendo la creación de nuevas formas de 
organización de la Educación Superior (Hanna, 2000). Hoy, no 
sólo las nuevas universidades (públicas, privadas, corporativas) 
hacen un uso intensivo y extensivo de la tecnología digital, sino 
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que la mayoría de las tradicionales han creado campus virtuales 
y ofrecen cursos semipresenciales o totalmente a distancia. Es 
una modalidad de enseñanza que demanda nuevas maneras de 
seleccionar, valorar e interpretar la información y, por tanto, de 
evaluar el proceso y los resultados del aprendizaje, lo que para 
el profesorado supone el desarrollo y la adquisición de nuevos 
roles, conocimientos y habilidades docentes.

Lo que cuesta cambiar

En los últimos años, y no sólo por el proceso de construcción 
del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), un buen 
número de docentes universitarios –como puede verse en este 
monográfico y hemos comprobado en la investigación Los efec-
tos de los cambios sociales en el trabajo y la vida profesional de 
los docentes universitarios, del Ministerio de Educación y Cien-
cia (SEJ2006-01876/EDUC)– han comenzado a desarrollar nuevos 
tipos de enseñanza y a proponer otros procesos de aprendizaje.

“Es así, en función del número de alumnos en clase, como he 
ido pasando de la clase magistral al sistema de enseñanza que 
ahora sigo en todas las asignaturas, que básicamente consiste 
en ‘forzar’ al alumno a aprender filosofía a partir de la lectura 
crítica de las fuentes que, a su vez, son objeto de análisis, discu-
sión y puesta en común en las sesiones de clase. Al principio, 
cuesta un poco introducir a los alumnos en esta nueva dinámica, 
ya que, por lo general, tienden a adoptar una actitud pasiva, de 
no participación, pero el hecho de que en cualquier momento 
se les pueda hacer una prueba del material que viene para cada 
sesión hace que terminen entrando en la dinámica participativa 
y del trabajo diario […] A los alumnos les agrada el sistema, leen 
a los autores, aprenden, no pasan por examen final y están tra-
bajando durante todo el año” (Sancho y Rubio, 2009, p. 8).

Pero los cambios ni son generalizados ni resultan fáciles de po-
ner en práctica. Un paseo por las aulas de nuestras universidades 
(algunas recién inauguradas siguen contando con muebles dis-
puestos en rigurosas filas y columnas fijadas en el suelo) nos infor-
ma de hasta qué punto las clases continúan estando centradas en 
un docente que explica (quizás ahora apoyándose en un Power-
Point, que sustituye a las transparencias o a la pizarra) y unos es-
tudiantes que copian y hacen pocas preguntas. Un análisis de los 
exámenes que responden los estudiantes nos dice hasta qué pun-
to sigue vigente una noción abstracta y platónica del conocimien-
to que requiere del estudiante la memorización y aplicación de 
información factual, declarativa, descontextualizada y desproble-
matizada, que suele olvidar una vez aprobado el examen.

Centrarse en los procesos de comprensión y dotación de sen-
tido del estudiante, pasar del qué al cómo, por qué y para qué 
significa no sólo repensar, como docentes, lo que sabemos y 
cómo lo sabemos, sino cómo constituimos al estudiante y qué 
papel le damos y asumimos nosotros en la relación pedagógica. 
La diferencia entre pensarlo como un “yo epistémico” (el sujeto 
del conocimiento racional), como una mente dispuesta a “ser 
nutrida” de forma ejemplar o como un “yo empírico” (como su-
jeto portador de experiencias que inevitablemente busca inter-
pretar) (Charlot, 2001), como un ente corporeizado biográfico y 
social, marca todo el sentido de la enseñanza y transforma des-
de la noción de conocimiento hasta la manera de explorar cómo 
el estudiante lo ha convertido en saber.

Esta visión puede chocar –choca, de hecho– con una menta-
lidad universitaria fuertemente centrada en el docente, que con-
sidera una pérdida de tiempo y bajada de nivel trabajar desde 
y con el alumnado, siguiendo sus procesos de aprendizaje y 
ayudándole a construir y expresar sus propias comprensiones. 
Es una visión que algunas interpretaciones pedagógicas vincu-
ladas al proceso de diseño e implementación de los nuevos pla-
nes de estudios han venido a reforzar.

“Y yo creo que el objetivo de Bolonia es cargarse la Universi-
dad pública, sinceramente […] el prestigio que tienen […] muchas 
universidades de este país lo vamos a perder, se está fomentan-
do la Universidad privada, no la Universidad pública […] [Aprobar 
en estas universidades] es mucho más fácil, porque es lo que 
están haciendo las universidades privadas hasta ahora, es un 
entorno más de academia, más de tutorizar, más de estar encima 
de ellos, es algo que no hemos hecho en las universidades pú-
blicas […] Bolonia es eso, ese tipo de trato al alumnado, de estar 
más encima de él, de más seguimiento, que la Universidad pú-
blica según está concebida no tiene estructura para abordarlo” 
(Cid y Sancho, 2009, p. 18).

Porque, además, este cambio en la forma de impartir la ense-
ñanza resulta difícil con un número elevado de estudiantes y 
teniendo que atender a la vez tareas de investigación y gestión.

A modo de conclusión

La Universidad española, desde el punto de vista de los pro-
cesos pedagógicos que parece necesario poner en práctica para 
lograr la excelencia en los resultados del aprendizaje del alum-
nado, se está enfrentado y se tendrá que enfrentar a una serie 
de desafíos que ni tienen una única respuesta ni son fáciles de 
abordar.

Transformar las nociones y visiones sobre el conocimiento; 
transitar de la enseñanza centrada en el docente al aprendizaje 
centrado en el estudiante; superar el modelo conductista (estí-
mulo-respuesta) de enseñanza y considerar representaciones más 
complejas de cómo se produce el aprendizaje; ampliar el reper-
torio de formas y recursos de enseñanza y aprendizaje; pasar del 
monoalfabetismo al multialfabetismo, y convertir la evaluación 
del aprendizaje en evaluación para el aprendizaje no parece algo 
ni fácil ni lineal, aunque pueda resultar apasionante.

En este camino nos ayudará nuestra propia predisposición, fle-
xibilidad y capacidad para seguir disfrutando de aprender. Ten-
dremos que reconsiderar nuestra identidad profesional y entender 
que nuestro papel no se ha rebajado sino que se ha revalorizado. 
Pasar de ser el actor o la actriz principal que se ha aprendido su 
papel y lo recita convincentemente ante el auditorio a ser el di-
rector de escena que consigue crear cada cuatrimestre una obra 
en la que cada actor y actriz desempeña el mejor papel no es un 
tránsito ni fácil ni baladí, aunque en esta aventura encontraremos 
no pocos escollos. Algunos, nuestras carencias y miedos, vendrán 
en nosotros mismos. Otros dependerán de la capacidad de los 
responsables institucionales de impulsar y apoyar –o al menos no 
dificultar– la mejora de la docencia y pueden encontrarse, ya se 
encuentran, en el exceso de burocratización. Los restantes se si-
túan en la propia gestión de un cambio que va más allá de la do-
cencia (ya que el profesorado universitario también ha de atender 
la investigación y la gestión) y del acceso a los recursos.
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