


INTRODUCCIÓN: EL PENSAMIENTO ÚNICO DE LA EXCELENCIA

La universidad actual presenta una enorme com-
plejidad que dificulta cualquier diagnóstico que pre-
tenda ser integral. Está compuesta por áreas de co-
nocimiento con necesidades y aportaciones sociales 
muy diferentes: ciencias naturales, de la salud, cien-
cias sociales, humanas. Está, además, integrada por 
diferentes colectivos (personal de administración, 
estudiantes, personal en formación, profesorado). 
Cada uno de ellos plural y heterogéneo. Si nos de-
tenemos en el profesorado, la variedad de sus cate-
gorías es notable y, por añadidura, en estos años, ha 
crecido la diversificación de sus funciones: docencia, 
investigación, gestión, transferencia. A toda esta di-
versidad, se podrían agregar, además, otras múltiples 
divisiones en el mundo universitario: universidad 
pública-privada; diferentes realidades territoriales, 
entre otras muchas. Los riesgos de simplificar a la 
hora de emitir un diagnóstico sobre una realidad tan 
compleja son altos. Muchos de los informes genera-
les sobre el estado de la universidad y las reformas 
necesarias dejan siempre la impresión de fragmen-
tariedad y parcialidad. Evidentemente, no hay una 
sola universidad y el intento de darle una orienta-
ción determinada choca con la complejidad real 
de áreas de conocimiento, tipos de profesorado, etc.

Sin embargo, en los últimos veinte años, asisti-
mos al intento arriesgado, precipitado, de elaborar 
un modelo de universidad homogeneizador, único, 
basado en aplicar criterios similares y extensibles a 
todas las áreas que la componen; un modelo que 
define una finalidad, un sentido, una vocación para 
la universidad: la vocación económica; y un des-
tino para sus estudiantes: el mercado de trabajo y 
la dimensión laboral de su formación. Un enfoque 
único, que parece no dejar otras alternativas. Las 
partes de la realidad universitaria que no se ajus-
ten a este modelo han de acoplarse, modernizarse, 
o si no, caer en la insignificancia o desaparecer. 
La universidad parece enfilada en esta vía única 
y parcial de su identidad; concebida como actor 
económico y unida en una especie de destino uni-
versal, que no es otro que el de poner la ciencia al 
servicio de la economía y los negocios. Las áreas de 
conocimiento con mayor potencial lucrativo y las 

facciones de su profesorado más afines al aliento 
mercantil diseñan hoy el futuro de la universidad. 
Lo hacen como si solo hubiera una única univer-
sidad y como si el modelo que imponen fuera el 
único posible. Como en otras esferas de la vida so-
cial y política, también en la universidad el «pen-
samiento único» ejerce una fuerte hegemonía: en 
este caso es el pensamiento único de la excelencia 
y de los valores empresariales, que han liderado la 
universidad española en estas dos últimas décadas. 
El extraordinario diagnóstico sobre la universidad 
actual y sobre la idea de excelencia que Bill Rea-
dings (2013) realizó a finales de la década de 1990 
sacó a la luz la vacuidad de este término, cuya úni-
ca función es, a su juicio, permitir a la universidad 
contemplarse como una «estructura administrativa 
de empresa»; declarar que se abandonan los res-
tos de la universidad tradicional para anunciar su 
acercamiento incondicional al mercado.

Al empuje estructural de las tendencias univer-
sitarias anteriores, se le une una coyuntura de cri-
sis que está afectando a los sectores más débiles de 
las universidades públicas y de la que saldrán re-
forzados los sectores más pujantes del conocimien-
to mercantilizado. Los recortes presupuestarios en 
todas las universidades públicas españolas rondan 
los 1523 millones de euros en el periodo 2010-2014 
(Federación de Enseñanza de CCOO, 2015). En la 
Universidad de Valencia, por ejemplo, se han re-
cortado 55 millones, un 16% del presupuesto, si se 
le suma el aumento del IPC, el recorte sería de 6-7 
puntos más. Igualmente, los fondos destinados a 
investigación y desarrollo, imprescindibles para el 
funcionamiento de las universidades, se han recor-
tado desde el 1,40% del PIB en 2010 al 1,24 % en 
2013. En los últimos quince años de LOU y proceso 
de Bolonia, el número de universidades públicas no 
ha crecido mientras que hay 14 nuevas universi-
dades privadas, que están encontrando un terreno 
favorable para su negocio educativo.

La universidad que surgirá de estos embates es 
una incógnita. Sin embargo, en esta mutación ha-
cia la excelencia, los síntomas de precariedad en 
la comunidad universitaria no cesan de crecer. Es-
tudiantes, personal de administración y servicios y 
docentes e investigadores afrontan actualmente un 



proceso de intensificación de la precariedad laboral. 
El principal objetivo de este artículo es analizar este 
proceso en el campo del profesorado.

Las condiciones de trabajo del personal docente e 
investigador en las universidades es un tema poco es-
tudiado. Aunque se habla mucho de la enseñanza uni-
versitaria, apenas aparecen las condiciones de trabajo 
en que se ejercita el oficio de profesor. Las imágenes 
más extendidas del docente universitario nos presen-
tan un oficio vocacional, con buenas condiciones, au-
tonomía, una dedicación creativa, integrada en una 
comunidad científica que busca el progreso y que re-
cibe un alto reconocimiento social. Presentado, así, 
públicamente como un trabajo donde rige la pasión 
y la vocación, analizar las miserias cotidianas de las 
condiciones objetivas de su trabajo restaría peso épi-
co a la figura del profesor vocacional. Para mantener 
esta imagen ideal tienden a invisibilizarse algunos de 
los rasgos y procesos que determinan su día a día la-
boral y que nos muestran una realidad cotidiana no 
tan gloriosa. Hay, además, algo semejante a un pre-
juicio que vería como vergonzante, injusto, estudiar 
las condiciones de trabajo y la salud en un oficio en 
el que se vive tan bien. Contra estas visiones, este ar-
tículo se propone recuperar un análisis minucioso de 
las condiciones objetivas de trabajo del oficio docente 
como modo de reflexionar sobre su función y de ilu-
minar algunos procesos de precarización en marcha.

A pesar de estar invisibilizado, es un tema que apa-
rece en las conversaciones entre los docentes (hay que 

añadir que cada vez menos) en formas de queja so-
bre el alumnado, sobre los otros compañeros o sobre 
la política universitaria. Por este motivo, es un tema 
vivo sobre el cual la comunidad docente emite opi-
niones, aunque sea solo en las conversaciones entre 
compañeros. Este hecho da más sentido a este artículo.

En el primer apartado, describimos el contexto 
de cambios acontecidos en el seno de la universidad 
pública durante la última década. En el segundo, 
ofrecemos una panorámica de la estructura actual 
del profesorado, teniendo en cuenta las diferentes 
categorías profesionales y los cambios y tenden-
cias más recientes. En el tercero, analizamos los 
estudios, de corte psicosociológico, sobre las con-
secuencias de la intensificación de los procesos de 
precarización en la universidad. Estos estudios nos 
acercan al contenido de la cuarta parte, en la que 
con objeto de analizar las condiciones de trabajo 
del profesorado universitario, presentaremos los re-
sultados y el análisis de los datos de una encuesta 
realizada entre el personal docente e investigador de 
la Facultad de Ciencias Sociales de la Universitat de 
València. La encuesta fue realizada por Sara García 
Bellvís (2015) para su Trabajo de Fin de Grado en 
Relaciones Laborales y Recursos Humanos titula-
do: «Estudio de los posibles riesgos psicosociales 
de los profesores de la Universidad de Valencia». 
El TFG fue dirigido por Antonio Santos. Agradece-
mos a Sara García la amabilidad por autorizarnos 
a usar los datos para el presente artículo.1

1 El cuestionario, de 58 preguntas basadas en una escala Likert de cinco niveles en grado de acuerdo/desacuerdo, contempla la mayor parte de 
las interacciones básicas del sistema de trabajo del profesorado universitario: relaciones con los alumnos, con los compañeros de trabajo, conciliación 
vida laboral y personal, retribuciones y, también, las principales dimensiones actuales de sus condiciones de trabajo –medios materiales, actitudes 
hacia la evaluación, hacia la competitividad, la investigación, la promoción, la carga de trabajo–. El cuestionario incluye algunas preguntas simila-
res a las que aparecen en el MBI-inventario «Burnout». Las respuestas recogidas ofrecen resultados muy altos en las escalas de cansancio emocional 
y despersonalización que incluye el MBI. No obstante, en este artículo no se tratarán ni sistemática ni exclusivamente estas preguntas en concreto.

El cuestionario autoadministrado se distribuyó a lo largo del mes de mayo de 2015 a la lista de correo de profesores y profesoras de la Facultad 
de Ciencias Sociales de la Universitat de València, facilitada desde su Decanato, que incluye aproximadamente 200 profesores de diferentes depar-
tamentos (Sociología y Antropología Social, Trabajo Social y Servicios Sociales, Derecho del Trabajo, Economía Aplicada, o Dirección de Empresas, 
entre otros). La muestra cubre casi por completo las áreas de conocimiento (Sociología, Antropología y Trabajo Social y Servicios Sociales). El resto 
de áreas no tiene una gran cobertura ya que incluye solo los profesores censados en la Facultad de Sociales. Se recogieron 59 cuestionarios (una 
tasas de respuesta en torno al 30%, lo que supone un porcentaje por encima de la media en estudios con cuestionarios online (Sánchez, Muñoz y 
Montoro, 2009). Se descartaron 4 cuestionarios por insuficiente número de respuestas. En cuanto a la categoría profesional, hay una sobrerrepresen-
tación de profesores Ayudantes Doctor y una infrarrepresentación, no muy acentuada de Titulares y Catedráticos respecto a la distribución nacional 
que nos ofrece la Estadística de Personal Universitario. Si consideramos que los profesores ayudantes pueden dar respuestas por encima de la media 
en términos de estrés, competitividad y promoción, en determinadas preguntas se puede presentar este sesgo. Por ello, siempre que sea posible ofre-
ceremos datos distinguiendo las diferentes categorías profesionales para poder contrastar y aminorar los efectos del posible sesgo.



1. PROCESOS DE MERCANTILIZACIÓN EN LA UNIVER-
SIDAD Y SU IMPACTO EN EL PROFESORADO

En menos de treinta años, la profesión docen-
te ha dado un giro radical. Prácticamente en una 
generación, el sentido de la universidad, la diver-
sificación del alumnado, las condiciones adminis-
trativas y las nuevas demandas a los docentes han 
transformado el hábitat universitario poco altera-
do, en cuanto a las condiciones de trabajo, duran-
te décadas. El profesorado actual de edad superior 
a cuarenta años ha podido conocer el paradigma 
tradicional y el modernizado, con todas las altera-
ciones que veremos a continuación. Primeramente, 
hay que contextualizar, necesariamente, los cam-
bios en la universidad en el marco de los grandes 
procesos de reestructuración económico-producti-
va, emprendidos a finales de los años setenta como 
reacción a la profunda crisis del capitalismo en esa 
década. En segundo lugar, y simultáneamente, el 
papel del Estado nacional se ha reformulado me-
diante la aplicación de las pautas de la Nueva Ges-
tión Pública, que promueve una concepción y un 
modelo de gestión de lo público siguiendo criterios 
empresariales (Newfield, 2008).

Estos dos cambios no podían dejar intacta la 
estructura y funciones de la educación superior, 
convertida en un puntal para la competitividad y 
la economía del conocimiento. Las grandes insti-
tuciones internacionales y los polos geoeconómi-
cos han diseñado para la universidad una nueva 
identidad en el flamante esquema del capitalismo 
flexible: una institución al servicio de la produc-
ción de riqueza y generadora de beneficios. Estas 
dinámicas han abierto todo un debate acerca del 
capitalismo académico y la mercantilización de la 
universidad (Rhodes y Slaughter, 2010). A lo largo 
de los noventa, comenzó a manifestarse esta orien-
tación en la UE, que se hizo predominante durante 
la primera década del XXI y campea incuestionada 
hasta hoy. En España, y en el resto del ámbito de la 

UE, las universidades han emprendido el proceso 
de Bolonia (Fernández Liria y Serrano, 2009) y, en 
paralelo, toda una serie de reformas administrati-
vas del sistema universitario que han asentado una 
hegemonía de la dimensión económica y empre-
sarial en las universidades (Sevilla 2010; Sotiris, 
2013). Con la profundidad de estos cambios, sería 
ingenuo pensar que el profesorado no iba a ver al-
terada profundamente la definición de su papel y 
del proceso de trabajo académico.

Las herramientas y los procesos administrati-
vos aplicados por la universidad de la excelencia 
para gestionar al profesorado han ido de la mano 
de toda una revolución terminológica provenien-
te de la gestión empresarial que glorifica los va-
lores, instrumentos, estrategias y tecnologías de 
las organizaciones empresariales. «Programas de 
excelencia», «Planes estratégicos», calidad, com-
petencias, evaluación, ferias de empleo, «cátedras 
de empresa», «competencia en el ámbito global», 
son expresiones, entre otras muchas, que aparecen 
continuamente en las declaraciones de sus respon-
sables. y que coinciden plenamente con el lenguaje 
de la consultoría empresarial. Pero no es un mero 
cambio lingüístico, ya que este viene acompañado 
por una serie de herramientas concretas –ya pro-
badas en el mundo de la empresa–, destinadas a 
introducir esquemas competitivos en la institución 
universitaria. Señalamos algunas a continuación:

• Creación de agencias de calidad de la uni-
versidad, encargadas de la evaluación de la 
calidad de titulaciones, de la docencia y de 
la investigación del profesorado. En Espa-
ña, la Agencia Nacional de Evaluación de la 
Calidad y Acreditación (ANECA), y sus equi-
valentes autonómicas, se encargan de todos 
estos procesos que condicionan la promoción 
del profesorado.

• La medida de la productividad de la investiga-
ción mediante la bibliometría y los índices de 

La distribución por sexo de las entrevistas es 36% mujeres y un 64% varones, muy en consonancia con los resultados nacionales que 
apunta la Estadística del Personal Universitario 2014-15 (39%-61%). Estamos convencidos de que un análisis en clave de género del conjun-
to de los datos aportaría información muy relevante a las tendencias generales, que son el objetivo de este artículo. Utilizaremos aquí solo 
algunos cruces con esta variable para aclarar aspectos puntualmente.



impacto. Esta métrica bibliográfica está em-
parentada con incentivos económicos, con la 
promoción y con la adjudicación de prestigio 
por parte de las instituciones universitarias. La 
propia ANECA y los sexenios de investigación 
se guían por los listados elaborados por dos 
de las mayores empresas del mundo editorial, 
Thomson Reuters y Elsevier (propietarias, res-
pectivamente, del WoS y de Scopus, que fijan 
los índices de impacto de las revistas considera-
das prioritarias para la concesión de acredita-
ciones y sexenios). Además de la bibliometría, 
los proyectos de investigación competitivos y su 
financiación, la movilidad internacional en-
cuadrada en convocatorias y la comunicación 
de resultados en congresos son otros compo-
nentes utilizados para medir la productividad 
investigadora del profesorado.

• La medición y persecución de la excelencia 
a través de los sistemas de Benchmarking –
buenas prácticas– basados en la comparación 
y emulación y en la creación de sistemas de 
indicadores que certifican dicha excelencia. 
Los ránquines y otros tipos de clasificación 
universitaria, convierten a las universidades 
en organizaciones competitivas, plegadas a 
criterios de clasificación definidos externa-
mente y que condicionan financiación, con-
tinuidad y prestigio universitario.

• La definición y medición de las competencias 
mediante la estandarización y aproximación 
de los conocimientos al mercado de trabajo. 
Aunque este proceso ha afectado a los alum-
nos, no deja de condicionar el trabajo del 
profesorado. El valor de las áreas de conoci-
miento se redefine por su cercanía con estos 
conocimientos válidos para el mundo laboral. 
La universidad se profesionaliza y se espera 
que los profesores incorporen este espíritu a 
su docencia. Se habla de universidades em-
prendedoras (Clark, 1998).

Todas estas nuevas herramientas contribuyen a 
percibir, pensar, codificar el espacio universitario 
como un espacio de competición individual y de ex-
celencia. El profesorado ha visto modificado su tra-

bajo para asumir y cumplir con el conjunto de dispo-
sitivos descritos, que afecta a todas sus dedicaciones 
(docencia, investigación, gestión y transferencia).

2. RUMBO A LA PRECARIEDAD LABORAL EN LA COM-
POSICIÓN DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO

De cara a analizar las condiciones de trabajo del 
profesorado universitario, tiene interés considerar, a 
grandes rasgos, su distribución por categorías y su 
evolución numérica reciente. Esto nos puede acer-
car a algunas dinámicas que analizaremos poste-
riormente. Consideraremos el periodo transcurrido 
entre 2007 y 2014, momento de crisis profunda de 
la universidad, con recortes considerables, criticas 
desde los medios de comunicación a los profesores, 
a los alumnos sin futuro y una reiterada alusión a 
la pérdida de valor de los títulos y al alejamiento de 
la universidad de las demandas de la sociedad. Es 
en este panorama decadente, en el que se enmar-
can las tendencias que analizamos a continuación 
con la base de la Tabla 1.

La primera tendencia es una apreciable movili-
dad ascendente del profesorado. Dentro del grupo de 
funcionarios, los Catedráticos de Universidad (CU) 
crecen un 16% y los Titulares de Universidad (TU) 
un 4%. Podrá discutirse si es poco o mucho, pero, en 
todo caso, no nos encontramos frente a categorías 
profesionales que han sufrido reducciones gravo-
sas. Dentro del grupo del profesorado contratado, 
los Ayudantes Doctores (AD) crecen un 57% y los 
Contratados Doctores (CD) un muy elevado 92% 
(eran 4534 en el curso 2007-2008 y han pasado a 
ser 8692 en 2013-14). Puede deducirse de lo ante-
rior que tanto para el personal funcionario como 
entre el contratado no puede hablarse de una uni-
versidad en retroceso afectada por una crisis, sino 
ciertamente dinámica en cuanto a la movilidad 
entre categorías. El gobierno de la universidad ha 
atendido la inquebrantable demanda de promoción 
del PDI, que se ha mostrado perseverante en hacer 
carrera a pesar de la crisis y del descenso de un 20-
25% de los fondos destinados a las universidades. 
Estos recortes se han producido en otros capítulos 
y han tenido otros grupos de docentes, con menos 
poder, como destinatarios.



La segunda tendencia es un empeoramiento de 
las figuras más débiles y con menos capacidad de 
promoción. En el grupo de funcionarios, los pro-
fesores Titulares de Escuela Universitaria (TEU) y 
los Catedráticos de Escuela Universitaria (CEU) han 
tenido descensos del 51% y del 46% respectivamen-
te. La reforma de la LOU en 2007 declaró a ambas 
como categorías a extinguir y han ido paulatina-
mente desapareciendo. La reforma mencionada dio 
una posibilidad a estos profesores de promocionar y 
pasar a Titular de Universidad, pero no parece que 
haya sido la vía de promoción más acorde con las 
circunstancias de estos profesores: en el periodo 
considerado, se han perdido 5870 TEU mientras que 
solo han aumentado 1181 los TU. La edad media 
más alta de los TEU, junto a sus posibilidades más 
limitadas de promoción, les han llevado a las ju-
bilaciones anticipadas. En 2007, eran un 12% del 
total del profesorado, hoy han descendido al 6%, 
pero siguen siendo un colectivo de 5610 profesores. 
El descenso global de un 8% (4187) del profesorado 

funcionario que muestra la tabla 2 es, evidentemen-
te, debido a la caída de este grupo de TEU y CEU.

Destaca igualmente el fuerte descenso del nú-
mero de Ayudantes no doctores, que pasan de 3019 
a 1039 en el periodo recogido en la tabla 1. No se 
explica su descenso por la promoción a AD, puesto 
que hay casi 2000 Ayudantes menos, mientras que 
los AD suben en unos 1000. Se puede inferir que la 
universidad cada vez más renuncia a posibilitar el 
acceso en las primeras etapas de la carrera acadé-
mica, obligando así a que los investigadores bus-
quen de forma precaria la acreditación inicial que 
posibilita el acceso a los cuerpos superiores.

En el grupo de los profesores contratados el 
empeoramiento también ha recaído sobre los Aso-
ciados, cuyo número se ha recortado un 12%. Su 
ajuste ha servido de colchón de seguridad para no 
recortar en el resto de categorías de contratados. Los 
asociados representan la categoría más precaria del 
profesorado en la universidad. La alta presencia en-
tre ellos de «falsos asociados» –que no se ajustan 

TABLA. 1
Número total de PDI en universidades públicas por categoría laboral

2007-08 2009-2010 2011-12 2013-14 dif. 2007-13

PDI total 96.462 100.600 99.095 94.352 -2.110

Funcionarios: 51.262 50.905 49.037 47.075 -4.187

- Catedrático Univ. (CU) 9.075 9.850 10.698 10.562 1.487

- Titular Universidad (TU) 28.509 30.798 30.056 29.690 1.181

- Catedrát. Esc. Univ. (CEU) 1.973 1.555 1.254 1.069 -904

- Titular Escuela Univ. (TEU) 11.480 8.406 6.839 5.610 -5.870

Contratados: 45.200 49.695 49.369 46.642 1.442

- Ayudante 3.019 2.530 1.815 1.039 -1.980

- Ayudante Doctor 1.869 2.804 2.820 2.934 1.065

- Contratado Doctor 4.534 6.579 7.342 8.692 4.158

- Asociado 22.330 23.076 22.328 19.707 -2.623

- Asociado de CC. Salud 6.576 7.441 7.575 7.894 1.318

- Colaborador 4.240 3.464 2.956 2.554 -1.686

Fuente: Estadística de personal de las universidades, Ministerio de Educación, Cultura y Deporte.



al perfil que dibuja la ley, sino que tratan de ini-
ciar la carrera académica–; sus bajos salarios y su 
lugar jerárquico rezagado de cara a la elección de 
asignaturas o en las decisiones departamentales les 
sitúan en el lugar más precario. No hay que olvi-
dar que, a pesar del descenso, representan un 30% 
del total de profesores en la universidad española, 
lo cual supone cuotas de precariedad muy altas. 
Aunque hay que precisar, primero, que no todos 
se hallan en situación precaria y, segundo, que la 
bajada de Asociados no se ha producido por igual 
en todas las áreas de conocimiento: los Asociados 
de ciencias de la salud han aumentado un 20%. En 
este caso, habría que discutir sobre la capacidad di-
ferencial de poder de unas áreas de conocimiento 
respecto a otras.

La tercera y última tendencia que señalaremos 
avanza en la línea desarrollada por algunos ana-
listas especializados en la universidad americana 
y en la atmósfera neoliberal de estas últimas dé-
cadas (Newfield, 2008; Bousquet, 2008; Rhodes 
y Shlaughter, 2010). Estos autores han mostrado 
cómo en la universidad americana, pero con rápida 
difusión en otros espacios, se generaliza un modelo 
de profesorado de doble nivel, que disminuye el nú-
mero de profesores funcionarios estables y recurre a 
figuras docente precarias, temporales, para reducir 
costos. Newfield señala, por ejemplo, que en la uni-
versidad americana la proporción de titulares ha 
bajado de 87% en 1970 al 75% en 2003 y el proceso 
está en marcha. Los datos de la tabla 2 no muestran 
descensos de los funcionarios tan evidentes como 
en el caso americano: en estos años de crisis hemos 
pasado de un 53% en 2007 a un 50% en 2014. La 
drástica salida de la universidad de los TEU y los 
efectos del decreto Wert de recortes en la reposición 
de profesores jubilados han hecho disminuir el nú-
mero de funcionarios. La docencia que cubrían se 
ha ido supliendo con docentes contratados. Ello 
ha hecho que el porcentaje de contratados haya 
pasado del 47% al 50% en el periodo considerado. 
Es, por tanto, un indicador que apoya la tesis de la 
precarización de la docencia universitaria, al me-
nos en esta coyuntura de crisis. El propio Anuario 
de Indicadores Universitarios 2014 que elabora el 
Ministerio de Educación estima que el PDI estable 

(que contabiliza sumando el profesorado funciona-
rio y el contratado doctor) es del 60%. El porcentaje 
restante fijaría el nivel de inestabilidad en un 40%: 
un porcentaje elevado.

Independientemente de la precariedad contrac-
tual, es evidente que la precariedad laboral va más 
allá del tipo de contrato y que ha de incluir en su 
análisis las condiciones de trabajo, los salarios o la 
baja capacidad de influencia de las diferentes cate-
gorías. Con todos los matices que admite este análi-
sis tan panorámico, creemos que se puede mantener 
la hipótesis de que todos estos aspectos menciona-
dos están empeorando para algunas fracciones del 
profesorado. Por tanto, más allá de la coyuntura de 
crisis, las transformaciones estructurales de la uni-
versidad están configurando una universidad que 
avanza en la vía de la precarización, con una hete-
rogeneidad y polarización creciente en su personal 
por categorías (Marugan y Cruces, 2013).

3. PROFESORES QUEMADOS: EPIDEMIA DE BURNOUT 
ENTRE EL PROFESORADO UNIVERSITARIO

Desde el inicio de los 2000, ha proliferado el 
concepto de burnout en el ámbito de las ciencias 
sociales aplicadas al mundo laboral. Los cambios 
en la organización del trabajo –nuevas formas de 
management, intensificación, subcontratación, 
movilidad, etc.– han provocado un empeoramien-
to de las condiciones de trabajo en muchas profe-
siones (Istas, 2011). Este empeoramiento se expre-
sa en nuevos factores de riesgos laborales y nuevas 
dolencias profesionales. El burnout, –el síndrome 
del quemarse en el trabajo– recoge algunas de estas 
nuevas manifestaciones y aparece en trabajos de alta 
implicación y alto contenido de trabajo emocional. 
Pese a las críticas que se pueda hacer a esta cate-
goría, que presentaremos al final de este apartado, 
puede ser un buen punto de partida para analizar las 
condiciones de trabajo del profesorado ya que, como 
veremos a continuación, existen estudios específicos 
sobre el profesorado universitario que pueden abrir 
el camino a un análisis de orientación más socio-
lógica sobre sus condiciones de trabajo.

En el campo de la psicología del trabajo, el sín-
drome de burnout entre docentes ha sido un obje-



to de investigación relativamente frecuente en las 
dos últimas décadas. La mayor parte de los estu-
dios se han dirigido a la enseñanza media, donde 
el profesorado ha sucumbido ante la sobrecarga, los 
problemas de disciplina y la pérdida de autoridad 
y prestigio. Sin embargo, los cambios que se han 
producido en la universidad a lo largo de la década 
de 2000 han despertado la atención de los especia-
listas también en el terreno de la educación supe-
rior. Algunos de estos cambios, los hemos descrito 
en el apartado anterior: sistemas de acreditación, 
evaluación en diferentes frentes, predominio de la 
investigación en los sistemas de promoción, fondos 
de investigación sujetos a competitividad, rendición 
de cuentas que acarrea mayores cargas de trabajo y 
exige resultados, además, a todo ello, se le añaden 
desde 2007, como consecuencia de la crisis, los re-
cortes en la financiación a la universidad.

En la definición clásica de Maslach y Jackson 
(1997), el síndrome del quemado es una respues-
ta a una situación persistente de estrés en el entor-
no laboral, que se presenta mediante la presencia 
conjunta de agotamiento emocional, despersona-
lización y baja realización personal. El aumento de 
las exigencias –intensificación del trabajo, ritmos 
y presión temporal, demandas organizacionales, 
cargas emocionales– en el trabajo han provoca-
do un aumento del esfuerzo físico, emocional y 
cognitivo que en muchos casos se manifiesta con 
un impacto negativo sobre la salud. Las manifes-
taciones más estudiadas del burnout son el can-
sancio físico, mental y emocional, actitudes nega-
tivas hacia los destinatarios del trabajo (alumnos), 
desmotivación, falta de sentimiento de realización 
mediante el sentido del trabajo o insatisfacción con 
los resultados. En opinión de los anteriores auto-
res, los principales factores predictores del síndro-
me burnout son: la sobrecarga laboral, la falta de 
control sobre el trabajo, las recompensas insufi-
cientes, las relaciones interpersonales conflictivas 
y competitivas, la falta de justicia y los conflictos 
de valores. Aspectos todos ellos que han tenido, en 
estos últimos años, una presencia palmaria en las 
universidades españolas. Otros factores predictores, 
se añaden al caso español estudiado por Arquero 
y Donoso (2013), en particular las discrepancias 

entre el esfuerzo realizado, las expectativas y los 
resultados obtenidos, lo que lleva a sentimientos 
de ineficacia y a la sensación de pérdida de rele-
vancia del trabajo propio. Cuando el síndrome de 
quemado se concreta, sus efectos se dejan notar 
sobre el absentismo, el aumento de las bajas y los 
efectos sobre la salud fisiológica y psíquica (Abord 
y Desmarais, 2012).

Los profesores universitarios han vivido en los 
últimos años transformaciones relevantes en la or-
ganización del proceso de trabajo. Las actividades 
se han diversificado. La multitarea se ha ido exten-
diendo progresivamente: a la tradicional docencia 
se le ha sumado la investigación, la gestión y ya se 
avanza en un cuarto pilar: la transferencia del co-
nocimiento a la sociedad. Este profesorado multi-
función (Calavia, 2014; Ramió, 2014) resume los 
rasgos del arquetipo de profesor excelente. Hoy por 
hoy, la investigación ha sobrepasado en importan-
cia a la docencia y ello se refleja en los baremos y 
criterios para conseguir la promoción. Los profe-
sores han visto así aumentada su presión para dar 
respuesta a una gama variada de demandas en to-
das las funciones. En el terreno de la docencia, por 
ejemplo, se han elaborado nuevos planes de estudio, 
nuevos instrumentos de gestión y organización de 
la docencia –guías docentes, orientación práctica, 
redefinición de contenidos, competencias, nuevas 
metodologías pedagógicas, etc.–. La impresión am-
pliamente compartida entre el colectivo de docen-
tes es la falta de tiempo y la sobrecarga laboral por 
todas las funciones anteriores.

Además, el inicio de la carrera académica y las 
promociones a categorías superiores han experi-
mentado una importante transformación a raíz de 
los sistemas de acreditación aplicados por la ANE-
CA. El sistema ha sido muy cuestionado y ha creado 
muchos disensos (Urkijo, 2012). Se critica el peso 
dado a la investigación, la falta de criterio homo-
géneo por parte de los evaluadores, la opacidad de 
la institución. Esto ha extendido entre muchos pro-
fesores la vivencia de una falta de reconocimiento 
y recompensa adecuados a sus trayectorias y una 
fisura cada vez más honda entre lo que los sistemas 
de recompensa institucionales valoran y lo que los 
profesores consideran importante. Esto incide ne-



tamente en algunos de los principales factores pre-
dictores del burnout mencionados anteriormente: 
las recompensas insuficientes, la falta de justicia y 
la falta de control. En este último caso, la falta de 
control es de suma gravedad ya que el profesorado 
vive como imposible cambiar algo sobre lo que se 
tiene la opinión de que no va bien.

La ANECA no solo evalúa individualmente a los 
docentes para su promoción, también evalúa las ti-
tulaciones y, en general, la evaluación se ha extendi-
do como mancha de aceite a todas las dimensiones 
anteriores: evaluación de la docencia, evaluación de 
la investigación, de los títulos, de los proyectos de in-
vestigación. Este afán evaluador ejerce una presión 
estresante sobre el profesorado, desata una competi-
tividad con uno mismo y con el resto de colegas que, 
como veremos, incide en el cansancio emocional. 
La competitividad puede influir negativamente en 
otro de los predictores del estrés como es la relación 
con los colegas. La presión evaluadora se agrava 
cuando hay desacuerdos amplios sobre qué y cómo 
se evalúa; qué peso ha de tener la docencia, la ges-
tión o la investigación; qué tipo de publicaciones se 
contabilizan, qué tipo de movilidad. Esto genera un 
agravio comparativo permanente en el que muchos 
docentes no se ven reflejados en la imagen que les 
devuelve el espejo de la evaluación.

La escasez de plazas convierte las tensiones an-
teriores en una pugna competitiva desatada. Cual-
quier traza de espíritu comunitario queda aniqui-
lada por el efecto corrosivo de la anterior presión 
evaluadora-competitiva. La investigación juega en 
este contexto un papel fundamental y multiplica 
las actividades del profesorado: publicación de ar-
tículos en revistas con el mayor índice de impacto, 
dirección de proyectos de investigación competiti-
vos, contribuciones a congresos, movilidad inter-
nacional, entre otras. Cada uno de estos productos 
está aquilatado por criterios que supuestamente le 
otorgan mayor valor, como la internacionalidad 
o la creación de redes. Criterios estos predefinidos 
por las instituciones universitarias, muchas veces 
sin justificar a fondo el porqué de su valor o sin el 
acuerdo de la comunidad universitaria. Nueva-
mente la universidad actual acumula una carga 
estresógena cuya incidencia se deja notar entre los 

especialistas que están comprobando que la tensión 
que viven los profesores universitarios proviene en 
menor medida de la docencia y cada vez más de la 
investigación y la planificación a largo plazo de la 
carrera (Guerrero, 2002). Veremos a continuación 
estas dimensiones con el detalle de los datos apun-
tados por algunas investigaciones.

Conocedores de los anteriores efectos de riesgo 
laboral de la dedicación investigadora de los pro-
fesores, Arquero y Donoso (2013) han realizado un 
ajuste al sistema más extendido de medición del 
burnout –el Maslach Burnout Inventory (MBI)–. 
Este sistema data de principios de los ochenta y no 
incluye la investigación como factor generador de 
agotamiento entre el profesorado. Arquero y Donoso 
han actualizado el cuestionario del MBI para ajus-
tarse a los tiempos actuales y han incluido algunas 
preguntas relacionadas con la investigación. En su 
estudio, dirigido a los profesores de departamentos 
de contabilidad de 41 universidades españolas, han 
recogido las respuestas de 192 profesores (en torno 
a un 20 % del universo poblacional). Los resultados 
indican que se dan valores más altos de síndrome 
de quemados (SQT) asociados a la investigación 
más que a la docencia. «La puntuación media de 
cansancio emocional vinculado a la investigación 
fue de 24,2 frente a 17,5 en docencia; la realización 
personal relacionada con la investigación es, en 
términos medios, mucho más baja que la relacio-
nada con el aspecto docente (27,1 frente a 34,2) y 
la despersonalización es ligeramente más alta (5,7 
vs. 5,2)» (Arquero y Donoso, 2013: 100). La mayor 
dedicación a la investigación se obtiene, principal-
mente, restando tiempo a la preparación de la do-
cencia. Un muy elevado 77% coincidía con que los 
sistemas de reconocimiento del mérito otorgan a 
una menor valoración de la docencia en favor de 
la investigación. La presencia de quienes conside-
ran que esto supone una mejora es residual (2-4%). 
Este hecho coincide para el profesorado con una 
alta percepción de que la labor docente se reconoce 
cada vez menos tanto por la sociedad como por los 
estudiantes. Este hecho, sumado a la percepción de 
aumento de dificultad en las tareas docentes pro-
voca niveles más altos de cansancio emocional y 
más bajos de realización personal.



Entre otros factores predictivos, puede mencio-
narse que las mujeres sufren un grado más alto de 
cansancio emocional y más bajo de realización 
personal. Asimismo el no poseer el título de doctor 
es otro factor relacionado con índices más altos 
de cansancio emocional. Como ya mostraban es-
tos autores en un estudio anterior (Arquero et. al. 
2006), hay riesgos acumulados en el profesorado 
más joven, que dedica más tiempo a la investiga-
ción y para quien la cadena esfuerzo-recompensa 
no es sólida dada la arbitrariedad generada por los 
sistemas de promoción y valoración de méritos.

Otras investigaciones realizadas en la univer-
sidad española avanzan resultados en la línea de 
los estudios anteriores. En concreto, en la realiza-
da en la Universidad Jaume I de Castelló por Cifre 
y Llorens (2002) se observan niveles más altos de 
burnout ente los profesores no estables. Las soli-
citudes de becas, tensión por participar en proyec-
tos de investigación, la urgencia por publicar con 
plazos ajustados para no perder ritmo en la carrera 
por la estabilidad contribuyen, según las autoras, 
al estrés y al burnout de los más jóvenes. En Cifre, 
Llorens, Salanova y Martínez (2003) se describen 
como ansiógenas estas demandas a largo plazo. 
Igualmente, este estudio resalta la peor posición 
de las mujeres en todas las escalas.

Por su parte, Buendía (2003) llevó a cabo un es-
tudio en la Universidad de Murcia sobre 435 cuestio-
narios (17% del profesorado). Utilizó la consabida 
escala MBI y obtuvo resultados que coinciden con 
las investigaciones anteriores: un 33% de los entre-
vistados declara sentir irritación habitualmente; un 
67% tristeza; un 33% sentimientos de inutilidad; un 
54% dificultades para conciliar el sueño y un 58% 
declaran sentir nerviosismo y agitación interior. 
Esta interiorización de los sentimientos es un factor 
agravante y revela una contradicción con los pasillos 
de las universidades, donde todo parece tranquilo.

Cerramos este apartado con las dos observacio-
nes siguientes. La primera es que, aunque se han 
aportado datos sobre el burnout desde una pers-
pectiva psicológica, esto no quiere decir que el sín-
drome del quemado sea una mera dolencia indivi-
dual. Al contrario, en un trabajo reciente, el filósofo 
Pierre Chabot (2013) ha caracterizado el burnout 

como una patología de relación, de la relación del 
individuo con la sociedad, como una pérdida de 
confianza en el sistema de valores. Chabot se apo-
ya en la psicodinámica del trabajo de Christophe 
Dejours (1998) para quien la implicación subjetiva 
del individuo que trabaja se basa en la contrapar-
tida simbólica que recibe en términos de reconoci-
miento por su labor. Este reconocimiento colectivo 
puede basarse en un juicio de utilidad o de belle-
za que permite mutar el sufrimiento que pueda 
ocasionar el trabajo en placer. El reconocimiento 
puede no llegar a expresarse por motivos de cala-
do profundamente social: por una omisión de los 
organismos de gestión a las demandas de recono-
cimiento de los trabajadores tildados de poco útiles 
o por la imposición de formas de evaluación desde 
la jerarquía no coincidentes con el reconocimiento 
esperado por las bases. Este hecho está repitiéndo-
se en la actualidad evaluadora de la universidad. 
Se da, por ejemplo, reconocimiento institucional 
a la bibliometría cuantitativa, basada en listas de 
revistas determinadas como lo que es útil y lo que 
cuenta. Si no apareces en esas listas, tu trabajo no 
es útil. La jerarquía no te da reconocimiento. El 
burnout se muestra, así, como una reacción a la 
organización contemporánea del trabajo.

Guillermo Rendueles (2005) ha dedicado intere-
santes páginas a definir el burnout como una ma-
nifestación de la disolución de los vínculos comu-
nitarios y la consiguiente debilidad de las personas. 
Las propias autoras pioneras en el estudio del bur-
nout (Maslach y Jackson, 1981) entendieron que 
este se ancla en las dimensiones más puramente 
sociales y colectivas de las organizaciones, en este 
caso de la universidad. Es por tanto la institución 
la que tiene que tomar iniciativas para visibilizar-
lo y estudiar sus razones. Hoy, cegadas por el res-
plandor de la excelencia, las universidades están, 
en general, muy lejos de percibir los costes en salud 
en su personal y de actuar en la línea de frenarlos.

La segunda observación, en una línea similar a 
la anterior, consistiría en afirmar que, además de 
social, el problema del burnout y su alivio es un 
problema laboral. No puede circunscribirse a una 
concepción de los riesgos psicosociales como proble-
ma sanitario ya que prácticamente todos los factores 



de estos riesgos son eminentemente sociales: discri-
minaciones, falta de reconocimiento, violencias, re-
laciones entre colegas, etc. Consiguientemente, los 
males que estos factores generan –el estrés, la ansie-
dad, la depresión– por no ser una dolencia indivi-
dual, han de ser enmarcados en el seno de la acción 
sindical y en cualquier foro que se sienta preocu-
pado por las buenas condiciones del oficio docente.

4. ANÁLISIS DE LAS CONDICIONES DE TRABAJO DEL 
PROFESORADO UNIVERSITARIO

En las siguientes páginas, expondremos los 
principales resultados obtenidos en la encuesta de-
tallada en la introducción. Hemos dividido la in-
formación aprovechando las diferentes dimensio-
nes tratadas en el cuestionario: conciliación vida 
laboral y familiar, salarios, remuneraciones, con-
diciones de trabajo –medios materiales, intensifi-
cación, evaluación, promoción–, relaciones con el 
alumnado y relaciones con los colegas.

4.1. EL PROFESORADO Y LA CONCILIACIÓN VIDA LABORAL-
PERSONAL

Los resultados del bloque conciliación vida 
laboral y personal muestran un grado de acuer-
do muy elevado en las grandes dificultades para 
conciliar estas dos esferas. Como se observa en 
la tabla 2, los casos en los que se declara llevar 
el trabajo a casa son particularmente elevados: 
si sumamos a quienes están de acuerdo y muy 
de acuerdo,2 un 84% de los profesores se identi-
fican con esta situación. Igualmente altas son 
tanto la percepción de los efectos negativos del 
trabajo sobre la vida personal y familiar, como 
los sentimientos de culpa por no dedicar el tiem-
po suficiente a la familia. Los porcentajes no va-
rían rotundamente si consideramos la variable 
sexo, pero son significativamente más altos para 
las mujeres en el ítem 1 (80%-90%) y en el ítem 
2 (68,5%-75%). No por conocidos, los resultados 
dejan de ser sorprendentes.

2 En términos generales, para reflejar los resultados sumaremos los porcentajes de los dos puntos de grado de acuerdo de la escala (to-
talmente de acuerdo y de acuerdo) o de desacuerdo (totalmente en desacuerdo y en desacuerdo). En caso contrario, se indicará en el texto.

TABLA 2
Profesorado y conciliación vida laboral y personal (%)

Total 
acuerdo

Acuerdo
Ni acuerdo 

Ni 
desacuerdo

Desacuerdo
Total 

desacuerdo

1. Me llevo el trabajo a casa y así no logro desconectar 41.1 42,9 8,9 5,4 1,8

2. Me agobia la idea de no cumplir con mi trabajo 41,1 35,7 14,3 5,4 3,6

3. Mi trabajo afecta negativamente a otras facetas de mi 
vida personal y familiar

26,8 42,9 10,7 12,5 7,1

4. A veces me siento culpable por no dedicar más tiempo a 
mi familia

30,4 44,6 8,9 10,7 5,4

5. Ajustarse a las exigencias del modelo PDI actual implica tal 
dedicación que no deja tiempo para otras facetas de la vida

37,5 32,1 14,3 14,3 1,8

6 Mis perspectivas de carrera para los próximos 5 años son buenas 21,4 28,6 32,1 16,1 1,8

7. He perdido bastante motivación por la enseñanza a lo 
largo de los años

10,9 25,5 16,4 32,7 14,5



Hemos incluido en la tabla 2 algunos aspectos 
de la vida personal que merecen un comentario. 
El primero es la percepción sobre la perspectiva de 
carrera, que muestra unos resultados que apuntan 
una mirada al futuro marcada por el pesimismo. 
Si sumamos las dos casillas de acuerdo, el 50% ve 
negativamente sus expectativas profesionales. Los 
varones parecen reunir algo más de optimismo a 
este respecto que las mujeres (45%-55%). El últi-
mo ítem (7) aporta algo de positivo al panorama 
complejo de la vida familiar y personal del profe-
sorado. Se trata de la motivación para el trabajo 
que recoge el ítem 7, en el cual se mantiene una 
tasa ligeramente favorable. Si tenemos en cuenta 
los anteriores impactos negativos del trabajo en la 
vida personal, mantener la motivación abre mu-
chas reflexiones sobre los aspectos estimulantes 
que, a pesar de todo, tiene el trabajo académico. 
Conviene mencionar que en la muestra de nuestra 
encuesta hay un ligero sesgo de edad debido al nú-
mero elevado de cuestionarios recogidos de profeso-
res ayudantes. Esto puede influir en los resultados 
que acabamos de comentar.

La dificultad para conciliar trabajo y vida per-
sonal es uno de los aspectos en los que coinciden 
la mayoría de estudios realizados sobre la profesión 
docente que hemos consultado. En una encuesta di-
rigida al profesorado de las universidades francesas 
Faure, Soulié y Millet (2008) obtuvieron resultados 
muy similares a los recogidos en nuestro ítem 3, 
(donde solo un 19,6% responde que el trabajo no 
interfiere negativamente en su vida personal). En el 
estudio francés, el porcentaje fue del 18,7%.

María del Río Carral y Bernard Fusulier (2013) 
dedicaron una investigación a los profesores e in-
vestigadores jóvenes en Bélgica centrada en la ges-
tión de su tiempo. En los inicios de la carrera aca-
démica, se concentra una dedicación mayor y las 
interferencias entre trabajo y vida se acentúan. Un 
hecho, que como hemos visto, se desatiende, se da 
por normal. Estos jóvenes universitarios se encon-
traban en edades estratégicas tanto para su estabi-
lización en el trabajo como para tomar decisiones 
en su vida personal y familiar. La investigación, con 
un planteamiento mixto cuantitativo-cualitativo, 
se basó en una encuesta dirigida a todos los inves-

tigadores postdoctorales entre 27-37 años del Fonds 
National de la Recherche Scientifique (FNRS) y en 
entrevistas en profundidad a una muestra de estos 
mismos jóvenes investigadores. La incertidumbre 
sobre su futuro profesional, la competitividad y la 
escasez de plazas imperante acaba repercutiendo 
sobre su vida privada. A ello se le suman los cam-
bios actuales requeridos en cuanto a la evaluación, 
las publicaciones, la creación de redes, movilidad 
internacional y la consecución de investigaciones 
financiadas, todo lo cual exige una dedicación ab-
sorbente, con riesgos sobre la estabilidad psicoso-
cial y sobre las decisiones de vida. Entre los datos 
más relevantes del estudio cuantitativo, se eviden-
cia, por ejemplo, una dificultad para encuadrar 
la movilidad internacional en su trayectoria vital 
y familiar. Un 64% de los varones y un 81% de las 
mujeres se manifiestan en este sentido. Un 87% de 
los encuestados considera negativo para la carre-
ra profesional tomar un permiso de maternidad o 
paternidad. La implicación es intensa: solo un 10% 
dice no trabajar los fines de semana y el 65% de-
claran no desconectar en vacaciones. La sensación 
de que la vida profesional se impone sobre la vida 
privada afecta al 69% (dato este concordante con 
el 69,5% de nuestro ítem 5). La idea de limitar las 
actividades personales y sociales para poder conju-
gar trabajo y familia está muy extendida.

En el estudio cualitativo, los autores establecen 
una tipología en función de las formas de encajar 
el impacto de la dedicación absorbente a la investi-
gación. Esta tipología se compone de 3 grupos con 
diferentes actitudes según su estado civil y número 
de hijos. Un primer grupo muestra una estructura 
de «integración»; se trata investigadores/as solteros 
y sin hijos que se dejan llevar por la demanda de 
máxima dedicación y no establecen apenas fronte-
ras entre vida laboral y personal. Un segundo gru-
po se compone por casados/as con hijos y presenta 
una estructura de «conciliación», en la cual se trata 
de mantener fronteras bien delimitadas para poder 
sincronizar las dos esferas. La esfera familiar es en 
este caso la que fija límites (horarios de recogida de 
los niños, de comidas, etc.) y a partir de esos límites 
se abren adaptaciones y argucias para cumplir de 
la mejor manera con la profesión. En el estudio, 



se capta cómo las mujeres se tienen que manejar 
con el arquetipo de masculinidad hegemónica que 
conlleva el modelo de dedicación total universitario. 
Todos estos arreglos permiten una mínima conci-
liación, pero no las libra del todo de lidiar con el 
dilema entre ser una buena madre o una buena 
profesora. La tercera estructura es denominada de 
«conflicto». Está compuesta también por personas 
con hijos, pero que no son capaces de organizar su 
tiempo de manera eficaz y ello les hace vivir mal 
las dos esferas. Las manifestaciones de problemas 
de salud y de actitudes más confrontadas que se evi-
dencian en los datos de la encuesta cuantitativa se 
concentran en este tercer subgrupo de profesores.

En su investigación sobre los profesores de uni-
versidades canadienses, Luc Bonneville (2014) des-
cribe toda la gama de problemas que los profesores 
relatan en sus entrevistas. Presta una atención es-
pecial al papel de las nuevas tecnologías en el pro-
ceso de intensificación y productividad del trabajo. 
En consonancia con las tesis de la domestication 
(Silverstone y Hearch, 1992), las tecnologías se 
apropian de ámbitos de la vida doméstica y crean 
nuevas necesidades de adaptación casa/trabajo. 
Además, provocan una intensificación espoleada 
por la ansiedad de resultados y por una presión 
temporal fuerte en el trabajo. Bonneville señala que 
la Asociación Canadiense de Profesorado Universi-
tario ha considerado la profesión como un sector 
de alto riesgo de estrés por la agitación multitarea 
y la urgencia.

Es cierto que llevar el trabajo a casa o la casa al 
trabajo es una circunstancia que se hace cada vez 
más presente. El profesorado opera en un medio al-
tamente tecnologizado, que se filtra en los tiempos 
muertos, propicios para el descanso en momentos 
anteriores de la invasión tecnológica, y los llena 
ahora de microactividades: leer en el teléfono móvil 
o en la tableta, consultar el mail en el transporte de 
casa al trabajo, aprovechar los tiempos entre activi-
dades para realizar breves tareas posibilitadas por 
las tecnologías y el acceso a redes, consultar una 
referencia bibliográfica que viene a la cabeza, la 
fecha de un congreso, las camaleónicas normas de 
publicación de alguna revista, etc. Hemos pasado 
del tiempo muerto, que derivaba generalmente en 

descanso o desconexión, tiempo lento, a un tiempo 
activado para el trabajo. El portátil, la tableta o el 
smartphone son máquinas productivas que incitan 
a la exigencia de uno mismo, abren la posibilidad 
de implicarte más en el trabajo, que acaba prota-
gonizando la organización del tiempo, los hábitos 
y el espacio personal.

4.2. ACTITUDES DEL PROFESORADO SOBRE EL SALARIO

La tabla 3 muestra un intenso descontento de los 
profesores con su remuneración. El grado de acuer-
do en cuanto a la exigencia, la falta de compen-
sación por la función social que se realiza y, sobre 
todo, la realización de más horas de las pagadas es 
muy alto, supera el 80% en todos los casos. La in-
fluencia de la categoría profesional es decisiva en 
este aspecto de las retribuciones: existe un descon-
tento masivo en las categorías inestables (asocia-
dos y ayudantes) que se aminora mucho entre los 
Titulares de Universidad/Catedráticos.

Dada la relevancia de la fractura que se abre en-
tre el personal inestable y el más estable, presenta-
mos la tabla 3bis, donde se perfila el desajuste de 
opiniones con más detalle:

Prácticamente la totalidad de asociados y ayu-
dantes doctores están de acuerdo con las circuns-
tancias que especifican los ítems 1, 2 y 3, frente a 
ellos, solo la mitad de los Titulares de Universidad 
y los Catedráticos muestran actitudes críticas a su 
salario. El ítem 4, que refleja las dificultades para 
llegar a fin de mes deja ver profundas desigualda-
des en los salarios del PDI: un 57% de ayudantes 
y asociados contestan afirmativamente, mientras 
que las respuestas del grupo de TU y Catedráticos 
reflejan una situación económica más holgada. 
Este ítem 4 sobre dificultades para llegar a fin de 
mes reproduce la pregunta contenida en la Encues-
ta de Condiciones de Vida y que es utilizada para 
medir situaciones de privación material subjetiva. 
Puede comentarse que la situación de los asocia-
dos/ayudantes ofrece un mayor grado de dificultad 
(57%) que la media nacional (en torno al 37% en 
2013). Esta peor situación de la franja más débil 
del profesorado universitario apoya la tesis muy 
discutida en estos últimos años sobre el precariado 



TABLA 3
Profesorado y remuneración (%)

Total. 
acuerdo

Acuerdo
Ni acuerdo 

Ni 
desacuerdo

Desacuerdo
Total. 

desacuerdo

1. Creo que se me exige demasiado para la retribución 
que obtengo

50 28,6 10,7 10,7 --

2. A menudo, me veo obligado/a a trabajar más tiempo 
del estipulado en mi contrato

73,2 17,9 5,4 3,6 --

3. La función social que cumplimos desde el PDI 
merecería salarios más altos

42,9 42,9 12,5 1,8 --

4. Con el salario que percibo por mis clases, tengo 
dificultades para llegar a fin de mes

16,1 16,1 17,9 35,7 16,1

TABLA 3 BIS
Profesorado y remuneraciones por categoría laboral (%)

Acuerdo+Total. Acuerdo
Desacuerdo+

Total. desacuerdo

Asoc/Ayud TU/Catedr. Asoc/Ayud TU/Catedr.

1. Creo que se me exige demasiado para la retribución que obtengo 100 50 -- 22

2. A menudo, me veo obligado/a a trabajar más tiempo del 
estipulado en mi contrato

95,7 51,1 - 22

3. La función social que cumplimos desde el PDI merecería 
salarios más altos

97 62,3 -- 5,6

4. Con el salario que percibo por mis clases, tengo dificultades 
para llegar a fin de mes

57 -- 34,4 88,9

intelectual (Standing, 2013). Además, refuerza la 
idea de la existencia de un porcentaje alto de «fal-
sos asociados», que no cuentan con ingresos de 
trabajos externos a la universidad y para quienes 
el infrasalario universitario que reciben es clara-
mente insuficiente.

Algunos estudios han abordado ya monográfi-
camente la cuestión de los investigadores y beca-
rios precarios en sus vacilantes primeros pasos en 
la carrera académica en España. En las entrevistas 
realizadas por Itziar Agulló (2013) en su investi-
gación sobre los investigadores aspirantes a ayu-
dantes doctores, estos describen dificultades muy 
desestabilizadoras. La escasez de plazas anula todo 
el esfuerzo realizado durante años para concluir 

la tesis doctoral y para lograr la acreditación que 
le dé acceso a concursar a una plaza de Ayudante 
Doctor. Este esfuerzo les ha mantenido con mu-
cha actividad curricular (publicaciones, congre-
sos, proyectos de investigación, clases) pues el ca-
mino a la acreditación es costoso y se tienen que 
comportar como los más eficaces ante el resto de 
profesores y ante todo con su director/a de tesis. 
Toda una experiencia inicial ya acumulada, más 
la iniciativa y motivación de las primeras etapas, 
corre el riesgo de malograrse por una inserción 
profesional difícil y en malas condiciones. Los 
entrevistados señalan muy a menudo el «éxodo 
económico» al extranjero como una opción ante 
la falta de expectativas en España.



Por su parte, la investigación de María J. Díaz 
Santiago (2013) es muy esclarecedora de las di-
fíciles condiciones del profesorado asociado. No 
hay que olvidar que este grupo llegó a suponer el 
30,3% del profesorado en 2010, aunque tras el de-
creto Wert, con sus recortes de personal, ha bajado 
al 29,2% en 2014. Los asociados constituyen una 
inyección de flexibilidad para la organización de 
la docencia. Aunque hay situaciones muy diversas 
dentro de este grupo, no es inusual que a ellos va-
yan a parar las asignaturas menos deseadas por 
el conjunto del profesorado, los horarios más in-
tempestivos, todo ello en situaciones sobrevenidas, 
con poco tiempo para preparar las clases y con 
una notable rotación y multiplicidad en las asig-
naturas. Como pone de manifiesto Díaz Santiago, 
los departamentos cubren las reducciones de que 
goza el profesorado estable –por proyectos de in-
vestigación, por cargos, por dirección de tesis o por 
sexenios– con profesorado asociado inestable. Por 
tanto, hay una conexión entre la estabilidad aco-
modada de los profesores estables y la contratación 
de profesores asociados. Este hecho se agrava en el 
caso de los «falsos asociados», que aparentemen-
te responden al perfil requerido por la ley para este 
tipo de profesor, pero cuya pretensión es, realmen-
te, comenzar una carrera académica por esta vía 
de ingreso como asociado. Estas trayectorias les 
llevan a acumular años de bajos salarios y poco 
reconocimiento.

Por centrarnos en el tema salarial, objeto de este 
apartado, un Asociado de 6 horas tiene una dedica-
ción aproximada de 16 créditos y cobra en torno a 
600  mensuales. En el otro extremo, un Catedrático 
o un Titular de Universidad con una dedicación de 
16 créditos puede llegar a cobrar 6-7 veces más. Los 
asociados se encuentran por debajo del salario mí-
nimo y los catedráticos se mueven por los deciles al-
tos de la estructura salarial. Dicho esto, ya tenemos 
un buen ejemplo para explicar el tema de desigual-
dad a nuestro alumnado del Grado de Sociología.

Es de particular interés en cuanto al estudio de 
la precariedad en las universidades francesas, el 
informe P.E.C.R.E.S (2011). En el se analizan tres 
dimensiones de la precariedad: el crecimiento del 
número de profesores precarios, la precarización de 

la norma de empleo científico en cuanto a condi-
ciones de trabajo y de empleo y la precariedad en 
la producción y transmisión de saberes científicos. 
Tras repasar las condiciones materiales de las cre-
cientes carreras precarias: bajas remuneraciones, 
dificultades de acceso, aislamiento, abusos de po-
der, etc., el informe concluye preguntándose ¿cómo 
la universidad puede mantener a la vez el discurso 
de la excelencia mientras que en la realidad pro-
mueve la precarización? Una pregunta pertinente 
también para la universidad española.

4.3. CONDICIONES DE TRABAJO DEL PROFESORADO (I): IN-
TENSIFICACIÓN Y MEDIOS MATERIALES

Se incluyen en este apartado tres aspectos im-
portantes para valorar las condiciones de trabajo 
del profesorado: medios materiales (despachos y 
su dotación), medios para la investigación y senti-
mientos de intensificación.

Respecto al primer aspecto, cabe señalar el alto 
grado de satisfacción con los medios materiales y 
las condiciones necesarias para desempeñar el tra-
bajo. Se observa, únicamente un minoritario 16% 
que considera excesivo el número de profesores con 
que comparte el despacho. Este grupo se compone 
de profesores asociados que, a pesar de desarrollar 
su trabajo en instalaciones de reciente construc-
ción, siguen encontrándose en esta situación. Este 
hecho se ha convertido en un problema tradicio-
nal. En momentos previos a la construcción del 
nuevo edificio de la facultad de Ciencias Sociales, 
llegaban a compartir despacho 18 asociados. La 
encuesta no permite ahondar más en la dimensión 
actual del problema.

En cuanto a los medios para investigar, más es-
pecíficamente la financiación de las investigacio-
nes, el paisaje cambia netamente. Un elevadísimo 
89% expresa la dificultad para acceder a dicha fi-
nanciación. Si consideramos que la investigación es 
hoy una exigencia para promocionar y que los datos 
muestran que pocos pueden acceder a ella, hay un 
fallo evidente en el modelo. En términos de salud 
laboral, es un factor ansiógeno ya que no conse-
guir fondos para investigar es un factor que te puede 
excluir en las acreditaciones. Acceder a fondos es, 



TABLA 4
Condiciones de trabajo del profesorado (I): intensificación y medios materiales (%)

Total. 
Acuerdo

Acuerdo
Ni acuerdo 

Ni 
desacuerdo

Desacuerdo
Total. 

desacuerdo

1. Mi despacho reúne las condiciones necesarias para el 
desempeño de mi trabajo

44,6 35,7 8,9 5,4 5,4

2. Considero excesivo el número de profesores con los 
que comparto Despacho

7,1 8,9 14,3 16,1 53,6

3. Los medios de los que dispongo para realizar mis 
investigaciones son suficientes

7 14,3 16,6 33,9 25

4. La financiación para la investigación es accesible -- 1,8 8,9 46,4 42,9

5. Cumplir con la investigación para promocionar 
intensifica mi dedicación al trabajo

33,3 18,5 20,4 14,8 13

6. En estos últimos años, he notado una sobrecarga de 
tareas burocráticas, de gestión y de «papeleo»

63 18,5 13 3,7 1,9

7. Creo que la sobrecarga de trabajo influye 
negativamente en mi comportamiento con los alumnos

21,8 36,4 16,4 14,5 10,9

pues, un recurso estratégico. Además de la escasez 
de fondos, el tema de la importancia cobrada por la 
investigación en el curriculum del profesorado con-
cede relevancia a otros debates como, por ejemplo, 
su justa distribución –por áreas de conocimiento o 
por grupos de investigación–. A este respecto se ha-
bla de un efecto Mateo por el cual la mayoría de los 
fondos van a parar a un pequeño número de gru-
pos de investigadores. Dado que se prima el hecho 
de haber obtenido fondos anteriormente, los que 
ya lo han conseguido ven aumentadas sus posibili-
dades para las siguientes convocatorias. Ello puede 
perpetuar desigualdades y crear círculos viciosos. 
Asimismo, cabría plantear el hecho del acceso de 
investigadores noveles a fondos de investigación y 
la media de edad de los investigadores principales 
en este modelo de investigación competitiva que, 
a la luz de las opiniones del profesorado recogidas 
en esta encuesta, presenta claros problemas de dis-
tribución. La percepción de escasez de fondos (ítem 
3) y la dificultad de acceso (ítem 4) son problemas 
que afectan a todas las categorías, todas muestran 
altos porcentajes, pero asociados, ayudantes y con-
tratados doctores tienen tasas muy por encima de 
la media. En resumen, se trata de cuestiones muy 

relevantes cuyo tratamiento a fondo no puede abor-
darse en este artículo.

El tercer aspecto que pretende cubrir este aparta-
do es la intensificación y la percepción del aumento 
de la carga de trabajo (ítems 6 y 7). En ambos, las 
puntuaciones son muy altas, sobre todo en el ítem 
6. El sentimiento de sobrecarga en el trabajo es un 
hecho muy extendido en todas las investigaciones 
consultadas. Todas las funciones que cumple el 
PDI –docencia, investigación, gestión, transferen-
cia– han visto crecer su complejidad y ello hace que 
se asiente este sentimiento de saturación. Así, por 
ejemplo, en la docencia no basta ya con preparar y 
dar la clase, emerge una multitud de nuevas tareas 
como las siguientes:

• Las cambiantes orientaciones didácticas y 
pedagógicas, que enfatizan la importancia 
de las prácticas, que es necesario leer y co-
rregir y que suelen hacer más compleja la 
evaluación como sumatorio de los diferentes 
componentes de práctica y teoría. Suponen, 
asimismo, un incremento de las reuniones.

• La obligación de elaborar las guías docentes, 
con aspectos cuyo sentido escapa aún a buena 



parte del profesorado: competencias, habili-
dades, destrezas, resultados, etc.

• El replanteamiento de la función de las tuto-
rías (colectivas, individuales, para diferentes 
objetivos de aprendizaje), con cursos de for-
mación para mejorar este menester y otros 
tantos (trabajo en equipo, por proyectos, 
aprendizaje por competencias).

• La utilización de nuevas tecnologías aplica-
das a la docencia que han llevado, entre otros 
aspectos, a la proliferación de correos electró-
nicos y a cambiar las formas de comunica-
ción profesor-alumno.

• Los nuevos modos electrónicos de gestión de la 
docencia que conllevan un tiempo de aprendi-
zaje para el propio profesor: aula virtual, actas.

• La aparición de asignaturas como el trabajo 
fin de grado que, además de la tutorización, 
conlleva montar y formar parte de tribunales.

• La consulta de normativas docentes variadas 
y en continua renovación.

• Todas estas tareas se complican en los cur-
sos de primero, donde la ratio de profesores 
/alumnos es mayor, así como la inexperien-
cia de estos últimos, a los que se les presentan 
mayores dudas y consultas.

• En el terreno de la investigación, otra gama 
de nuevas actividades incrementan la carga 
física y mental:

• Participación en proyectos de investigación: 
búsqueda de convocatorias, redacción de pro-
yectos adecuados a cada una de ellas, forma-
ción de equipos, realización y seguimiento del 
proyecto, atención a los inacabables y com-
plejos requisitos de gestión.

• Escribir artículos de investigación: selección 
de posibles revistas para publicar; ajuste de 
los escritos a las normas de publicación muy 
variadas; espera del largo proceso de delibe-
ración; obtención de fondos para hacer frente 
al costo de dichas publicaciones.

• Asistencia a congresos: además de preparar la 
ponencia, se requiere todo un esfuerzo logís-
tico y organizativo de preparación de viaje y 
cobertura de las tareas cotidianas en el tra-
bajo y en la vida personal.

• Afrontar estancias en otras universidades, ge-
neralmente en el extranjero dado el peso de 
la internacionalización en los baremos. Esto 
supone, igualmente, un proceso organizativo 
y logístico de búsqueda de fondos, contactos 
y encaje en la vida personal.

• Los procesos de promoción-acreditación-eva-
luación han multiplicado el papeleo para los 
individuos y las facultades.

• Además de los congresos, en muchas oca-
siones, es necesario preparar conferencias, 
organizar jornadas, seminarios de investi-
gación, participar en la edición de revistas o 
en la evaluación de artículos, etc. Si se tiene 
en cuenta que estos aspectos puntúan en los 
baremos, esta dedicación voluntaria pasa a 
convertirse en una obligación.

En la misma línea cabe interpretar las tareas 
de gestión universitaria. En nuestra encuesta, el 
47% de los encuestados realiza una tarea de ges-
tión, que incluía desde el Decano y equipo decanal, 
hasta la Dirección o secretaría de Departamento, 
Direcciones de Grado o Máster, miembro de Claus-
tro, de Junta de Facultad, coordinadores de curso 
en Grado o de comisiones a escala de la universi-
dad. Este porcentaje nos muestra que el peso de la 
estructura de la universidad en términos de gestión 
quizá podría repartirse mejor. Es evidente que estas 
tareas suponen una intensificación del trabajo para 
quien las realiza.

En resumen, el anterior repertorio descriptivo del 
proceso de trabajo del profesorado actual es indi-
cativo del crecimiento de la carga de obligaciones. 
Sin duda, no es un repertorio exhaustivo y puede 
que alguna de las tareas tenga utilidad o facilite 
finalmente el trabajo, pero eso no impide conside-
rarlo como una carga.

Toda la anterior gama de manifestaciones de 
este proceso de intensificación queda registrado en 
las investigaciones que hemos consultado. Durat y 
Brunet (2014), en un estudio realizado mediante 
grupos focales y encuesta estadística posterior, han 
efectuado un recuento sobre los factores de riesgos 
del profesorado francés. Los aspectos más mencio-
nados en los grupos han sido las situaciones de 



«souffrance» y malestar en el trabajo y, en segun-
do lugar, la fatiga y el estrés. En la misma línea, 
Pacitto, Gay y Charlet (2014), en una investiga-
ción realizada sobre una muestra de 2405 profe-
sores franceses, han subrayado, dentro del proceso 
de intensificación, el auge de la dimensión de pro-
fesor gestor o administrador debido a la creciente 
carga de estas actividades: no se es solo docente o 
investigador, sino también administrativo. Esta fa-
ceta vampiriza el tiempo y, en realidad, es invisible 
y no se evalúa.

Podríamos preguntarnos con Bonneville (2014) 
si, debido a los cambios de estos últimos años, esta-
mos asistiendo a un mero incremento de la carga 
de trabajo o a una transformación estructural del 
arquetipo de profesor universitario en la dirección 
de asimilarlo a lógica de la productividad que ca-
racteriza a las empresas del sector privado. Por re-
matar este apartado, señalaremos que desde el curso 
2009-2010 hasta la actualidad ha disminuido en 
6248 el número de profesores en las universidades 
públicas. De alguna manera, este recorte ha teni-
do que influir, seguramente, en la intensificación.

4.4. LAS CONDICIONES DE TRABAJO (II): LA EVALUACIÓN 
DEL PROFESORADO

La evaluación es uno de los aspectos que más ha 
preocupado al profesorado en esta última década. 
La aprobación de la Agencia Nacional de Evalua-
ción de la Calidad y Acreditación (ANECA) en 2002 
abrió las puertas a los sistemas de acreditación que 
han alterado el sistema de promoción y de acce-
so a la universidad. Desde el momento en que los 
programas de acreditación del profesorado –Aca-
demia y PEP– se pusieron en marcha, se desperta-
ron los temores y las quejas de buena parte de los 
docentes. Los informes de resultados de la ANECA 
muestran que el porcentaje de rechazados es alto: 
por ejemplo, en 2014, las solicitudes de acredita-
ción aprobadas en la categoría de catedrático en 
el área de Ciencias Sociales es del 60%; en TU, el 
58%; en Contratados Doctor, el 59% y en Ayudantes 
Doctor, el 76%. Salvando esta última, el resto de las 
categorías tienen motivos de preocupación ante el 
porcentaje de rechazo alto. Las críticas al sistema 

de evaluación han sido numerosas. Así, por ejem-
plo, la aplicación «repentina», de un día para otro, 
de criterios que anteriormente no se contemplaban 
y que, por tanto, muchos profesores no estaban en 
disposición de poder cumplir. Esto les ha hecho 
sentir que las reglas del juego se han modificado a 
mitad de la partida. Además, este cambio de reglas 
se había producido sin acuerdos sólidos en el seno 
de la comunidad universitaria. Como agencia ex-
terna, la ANECA funcionaba con nombramiento de 
cargos por parte del gobierno, no de la universidad. 
El extrañamiento hacia la institución era pues 
fuerte. Por añadidura, los criterios se considera-
ban arbitrarios y su aplicación poco transparente. 
Desde los primeros informes de resultados de las 
evaluaciones, se podía comprobar que profesores 
que llevaban veinte y más años en la profesión eran 
rechazados porque no tenían artículos en revistas 
ISI o estancias en el extranjero. Es decir, que estos 
flamantes indicadores de la universidad de la ex-
celencia se aplicaban retroactivamente.

Las críticas y quejas no han menguado en toda 
la última década. La ANECA ha sido muy cuestio-
nada, pero tanto el Partido Popular que la impulsó, 
como el Partido Socialista que la ha mantenido, no 
han introducido apenas cambios. El profesorado ha 
tenido que adaptarse: los más jóvenes han estudiado 
con detalle los indicadores que se les demandan y 
orientan su carrera para cumplirlos. Los que están 
en edades intermedias, y tienen mayor estabilidad 
y motivación, reajustan su curriculum con la sen-
sación de «volver a empezar». Los menos moti-
vados han de hacerse a la idea de quedarse como 
están, ven cómo otros, más jóvenes y adaptados 
a las nuevas normas, consiguen su acreditación 
mientras que a ellos el viento les sopla de cara y 
quién sabe cuál será la próxima medida que se les 
impondrá. Muchos han aprovechado los sistemas 
de prejubilación que han posibilitado su salida de 
las universidades, lo que supone en la práctica una 
reconversión interna por edad de la universidad. 
José Carlos Bermejo (2012) ha hablado de «acoso 
administrativo» por parte de la ANECA.

Nuestros resultados muestran un mayoritario re-
chazo a los sistemas de evaluación tal y como están 
planteados: un 77% critica el tono cuantitativo de 



la evaluación (ítem 2). El modelo ANECA pregona 
que mide la calidad, pero solo mide la cantidad, 
nadie de la comisión evaluadora lee los artículos 
de los solicitantes. Tampoco se tienen claros los 
criterios que las agencias de evaluación imponen 
(ítem 3). Hay información formal, pero la aplica-

ción variada y a veces errática de criterios hace que 
la sensación de poca claridad sea alta (58%). Por 
último, un 50% del profesorado manifiesta haber 
tenido experiencias personales negativas (ítem 4), 
dato que coincide con los porcentajes de rechazo 
citados anteriormente.

TABLA 5
Condiciones de trabajo del profesorado (II): actitudes hacia la evaluación (%)

Total. 
acuerdo

Acuerdo
Ni acuerdo 

Ni 
desacuerdo

Desacuerdo
Total. 

desacuerdo

1. Los sistemas de evaluación de la investigación tal 
y como están diseñados por la ANECA me parecen 
necesarios

1,8 14,3 21,4 21,4 41,1

2. En mi opinión, los organismos de evaluación 
de la investigación deberían revisar los criterios 
bibliométricos actuales excesivamente cuantitativos

54,7 22,6 17 1,9 3,8

3. No tengo muy claro como se fijan los criterios con los 
que la ANECA o la CNEAI evalúa la investigación

26,4 32,1 11,3 26,4 3,8

4. He tenido experiencias personales en que he 
vivido como injusto el sistema de evaluación de la 
investigación de ANECA

24,1 25,9 31,5 13 5,6

5. El sistema de evaluación por pares de los artículos en 
revistas es el más adecuado para decidir la inclusión de 
un artículo en una revista

11,1 38,9 35,2 11,1 3,7

6. He vivido experiencias negativas en la evaluación de 
un artículo enviado a una revista

9,3 46,3 20,4 13 11,1

7. Los artículos publicados en revistas españolas con 
evaluación por pares deberían tener el mismo valor que 
los publicados en revistas extranjeras incluidas en ISI 
o Scopus

35,2 25,9 22,2 13 3,7

Los ítems 5,6 y 7 se refieren al aspecto principal 
de los sistemas de evaluación: las publicaciones. El 
ítem 5 muestra que hay un mayoritario 50% que 
considera la evaluación por pares como el más ade-
cuado para la selección de artículos. Sin embargo, 
también es alto el porcentaje (56%) de quienes afir-
man haber tenido una experiencia personal negati-
va en la evaluación de sus artículos. Estos dos ítems 
muestran un desajuste mutuo. Cabe pensar que la 
evaluación por pares necesita ajustes y maduración 
como sistema para poder reforzar su aceptación. 

Para finalizar, el ítem 7 evidencia un mayoritario 
61% proclive a dar más valor a los artículos de las 
revistas españolas frente a un 18% que considera 
superior el valor de los artículos publicados en re-
vistas extranjeras. La fracción mayoritaria ha sido 
desoída sistemáticamente en estos años. En una 
interesante investigación, una especialista en el 
tema como Michèle Lamont (2009) ha puesto de 
manifiesto, a partir del estudio empírico del mundo 
académico americano, que es fundamental para el 
funcionamiento de un buen comité de selección ser 



reconocido como una instancia legítima por el con-
junto de los académicos. Lamont hace un repaso en 
su libro de los fallos en los sistemas de evaluación 
que generan desconfianza que bien podría haber 
extraído de la observación de la realidad españo-
la: falta de transparencia, cuantitativismo, falta de 
equidad en cuanto a la consideración de los dife-
rentes tipos de profesorado y áreas de conocimien-
to; escasa capacidad de atención y respuesta a las 
opiniones de los evaluados, las tasas de respuesta 
positiva a los recursos de alzada son muy bajas. 
Parece, pues, que las agencias de evaluación no 
obtienen una evaluación muy favorable por parte 
de sus evaluados.

Las críticas dirigidas a la lógica de la evaluación 
son innumerables. Un tratamiento exhaustivo exce-
de los objetivos de este texto, pero podemos apuntar 
algunas de ellas. La primera es que la evaluación 
sitúa en el centro de su atención una de las fun-
ciones del profesorado: la investigación y sus pro-
ductos (Périlleux, 2005). El resto de las funciones 
–la docencia y la gestión– tienen un valor menor. 
Nadie recibe una evaluación negativa de la ANECA 
por dar mal las clases. Este enfoque supone con-
fundir el trabajo real del profesorado, compuesto 
por todas sus múltiples funciones, con el valor de 
una de sus partes: los «productos del trabajo inves-
tigador», centrado en los artículos en revistas in-
dexadas en un listado americano. Cuando recibe 
una sanción negativa por no alcanzar un nivel de 
producción en investigación, un docente vive un 
cuestionamiento integral de su trabajo. Todas las 
facetas quedan ensombrecidas porque ni siquiera 
sus buenas clases o su implicación en el buen fun-
cionamiento de la facultad han resultado suficien-
tes para obtener una evaluación positiva. En estos 
casos, la salud moral de un docente se resiente ya 
que todo el esfuerzo que realiza en las diferentes 
dimensiones de su trabajo no ha conseguido cu-
brir la falta de dos o tres artículos o una estancia 
internacional. La evaluación se vive como injus-
ta y más cuando los baremos con los que ha sido 
evaluado no han sido suficientemente discutidos y 
participados. Thomas Périlleux, especializado en 
el análisis de la evaluación, parte de la base de la 
dificultad inconmensurable de evaluar el trabajo 

académico: áreas de conocimiento diferentes, tipos 
de investigación, situaciones personales, funciones 
diferentes, todas, en realidad, de importancia cru-
cial. Todo este caudal de complejidad queda redu-
cido a un modelo idéntico para todos. Incapaz de 
contemplar la diversidad de situaciones, lo que la 
ANECA llama evaluación no es sino una clasifica-
ción. No conocen a la persona evaluada, ni saben 
sus circunstancias, las particularidades de su in-
vestigación, sus diferentes méritos, solo rellenan o 
no las casillas de artículos, movilidad, etc. Cuando 
no se sabe evaluar, se clasifica.

Además de la dificultad en sí del hecho evalua-
dor, que queda simplificada por un modelo esque-
mático y cuantitativo, cabe señalar otra crítica que 
pone el acento en los efectos perversos de la eva-
luación. Estos han sido estudiados por la teoría de 
la economía del personal (Personnel Economics) 
(Lazear, 1989, c.p. Beauvallet, 2009). Entre otras 
cosas, lo que nos dice esta teoría es que el espíritu 
humano es más complejo y más astuto que cual-
quier sistema de indicadores que pueda inspirar a 
una evaluación. En estas circunstancias, los eva-
luados ponen en marcha su astucia para cumplir 
con el indicador y, poco a poco, van acumulando 
conocimiento sobre el sistema, mejorando sus ar-
timañas y con ello el resultado. Lo más probable es 
que no se consiga lo que el sistema de indicadores 
buscaba cuando fue elaborado, pero lo que sí se 
logra es mejorar el cumplimiento de los indicado-
res. Si trasponemos esta idea al mundo de la uni-
versidad: no sabemos si este modelo de evaluación 
logra una mejora de la calidad de la investigación, 
lo que sí logra es un aumento de las publicaciones. 
Sube el nivel, pero ¿el nivel de qué?

El nivel de triquiñuelas dirían los economistas 
de la economía del personal. He aquí algunas: tro-
cear el material para publicar de forma que salgan 
varios artículos, lo que está generando una infla-
ción de papers inasumible y estresante para quien 
pretenda estar al día; publicar aunque la investiga-
ción no esté concluida y los resultados sean esca-
sos o poco sólidos; preferencia por investigaciones 
breves, que puedan permitir publicar con rapidez; 
autoplagio, plagio, autocitas, crear redes de citas; 
crear guerras de citas, no citar a posibles compe-



tidores; publicar preferentemente artículos porque 
eso es lo que indexan ISI o Scopus, los libros pun-
túan menos y dan más trabajo; no publicar más 
que en las revistas que puntúan, aunque esto esté 
provocando efectos graves en su funcionamiento: 
altas tasas de rechazo en las evaluaciones debido 
a la cola de artículos; tiempo interminable a la es-
pera del resultado de las evaluaciones de artículos, 
los datos pierden frescura por esta burocratización 
agravada por la burbuja de artículos. En relación 
con esto, se genera también un escalafón de re-
vistas, en cuya cima están las escasísimas revistas 
indexadas y después están las de segunda, tercera, 
cuarta división, que van recibiendo los escombros 
desde arriba en forma de artículos rechazados, de-
valuados (ante la avalancha de artículos a las revis-
tas indexadas, los evaluadores ponen el listón muy 
alto, generando una distorsión en los criterios de 
aceptación); dado que lo importante es conseguir 
situar un artículo, se envía probabilísticamente allá 
donde haya posibilidades y no donde tuviera sentido 
publicar. Por este motivo los sumarios de las revistas 
son cada vez más fragmentarios, con artículos muy 
diversos, dispersos y heterogéneos, en todo caso res-
ponden mayoritariamente al paradigma científico 
cuantitativo de probar una hipótesis, con una pér-
dida de biodiversidad en los tipos de investigación 
y comunicación de resultados o ideas. Aquello que 
se sale del esquema científico es calificado como 
«ensayístico» y corre gravemente el riesgo de ser 
definido como «no científico», ser evaluado negati-
vamente y reenviado a revistas de fuera del circuito 
científico. También se produce una sobrecarga en 
los ámbitos de comunicación profesionales (con-
gresos, jornadas). En definitiva, sube el nivel, pero 
el nivel de «ruido académico». Si se quisiese eva-
luar el conocimiento, primero habría que saber qué 
es conocimiento. ANECA y CNEAI parecen partir de 
la idea de que el conocimiento es lo que se publica 
en ISI y, recientemente, en SCOPUS.

Lo que sí logran estos sistemas de evaluación 
individual es que todo el personal esté concentrado 
en su cumplimiento, generando una individuali-
zación extrema, ya que hay que concentrar el es-
fuerzo para cumplir los indicadores y ser compe-
titivo. La competición impide la ayuda mutua, la 

penaliza. Supuestamente, se buscaba mejorar el 
conocimiento a través del sistema de evaluación y 
lo que se consigue es el efecto contraproducente de 
que se dificulte el trabajo colaborativo y se fomente 
el secretismo para que no te pisen la idea o la línea 
de investigación.

Una tercera línea de crítica a la evaluación es-
taría inspirada por la idea de gubernamentalidad 
foucaultiana. (Amigot y Martínez, 2013, Pinto, 
2012). En síntesis, los conceptos centrales de este 
enfoque son los de «gobierno de sí», «empresario 
de sí mismo» (Foucault, 2007) o «investigador-
emprendedor», este último aplicado al mundo uni-
versitario (Benninghoff, 2011). Estos conceptos se 
desarrollan en el marco de la racionalidad neoli-
beral, cuyas técnicas de gobierno de los otros y de 
gobierno de sí mismo generan determinados mo-
dos de subjetivación, que acaban fabricando suje-
tos marcados por la autoevaluación, la competición 
con uno mismo y con los demás y la persecución 
del resultado. Desde este enfoque y para el terreno 
que nos ocupa, se distingue toda una «microfísica 
del poder» en forma de dispositivos de gestión aca-
démica que ya conocemos: bibliometría, proyectos 
de investigación competitiva, evaluación, currícu-
lum (representación contable de uno mismo, acto 
de confesión y ajuste a la norma contable y a los 
protocolos heterodeterminados), escalas de medida 
e indicadores con vocación productivista (número 
de tesis dirigidas, docencia en titulaciones o niveles 
supuestamente superiores, valoración preferente de 
publicaciones en los últimos años (más recientes), 
caducidad de los sexenios, etc.).

La institución determina estas normas y san-
ciona su cumplimiento, impone sistemas de vigi-
lancia y desplaza a la responsabilidad individual 
su cumplimiento. Prácticamente todos acaban in-
teriorizando la norma y al hacerlo se convierten 
en difusores, a su vez, de la misma. La aceptación 
de la norma por parte de tu compañero de al lado, 
te obliga a ti a participar de la misma o a ser uno 
que no la cumple, improductivo, de los que «no 
rinden cuentas» a la sociedad y será penalizado 
por ello (más docencia, imposibilidad de acceder 
a fondos, lo que te irá posicionando en la cola). 
Además, si no aceptas la norma de la evaluación 



eres sospechoso de no querer ser evaluado, de tener 
algo que esconder.

Cuando la aceptación de la norma progresa, el 
individuo transita por toda la microfísica de la eva-
luación y va acumulando como sujeto productivo. 
Evaluarse es ajustarse a la norma, los que más acu-
mulan, se ajustan más. Esta interiorización de la 
norma no es solo lograr resultados, sino toda una 
gama de autolimitaciones y renuncias que «exi-
ge» la adhesión al modelo de la hiperproductivi-
dad y del yo capturado por este (a atender solo a lo 
que es productivo y contabilizable, por ejemplo es 
mejor no participar en la vida colectiva si eso no 
tiene alguna contraprestación, eludir la gestión, a 
no ser que posibilite un espacio de influencia, des-
atender la vida privada, etc.). Aparentemente, uno 
podría marcar el ritmo, pero entra en la espiral en 
la que no puede parar, en la que se autoimpone 
objetivos más exigentes para obtener resultados. 
Si analizamos detenidamente, quien gobierna no 
somos nosotros sino el ritmo del ideal abstracto de 
la productividad. En muchos de los dispositivos de 
evaluación, la institución no fija el ritmo, no obli-
ga, únicamente incita mediante la competencia y 
la emulación. Estas dos, sumadas a la responsabi-
lización, acaban haciendo que el trabajo ocupe el 
centro de la vida. Aparentemente uno es libre de 
decidir su implicación… siempre y cuando su de-
cisión sea seguir el ritmo.

Estos dispositivos te convierten en un tirano con-
tra ti mismo y contra los otros (Gori, 2009). No es 
solo el sistema desde arriba el que vigila el cumpli-
miento de la norma contable. Se ejerce también una 
vigilancia «desde abajo, ligera, discreta, inmaterial, 
omnipresente» (Quessada, 2010), que responde a 
la lógica del «panóptico invertido» (Benninghoff, 
2011). Todos vigilan potencialmente a todos sin sa-
ber quién te está vigilando. Añadiríamos, por nues-
tra parte, que es un «panóptico interior», te vigilas 
desde dentro para aparentar una figura exterior 
adaptada a la norma contable. Tienes el panóptico 
dentro y aparentemente nadie en particular te vigila 
desde fuera. El «panóptico interno» te convierte en 
un prisionero de ti mismo, que puede moverse en 
libertad, pero siempre dentro de su celda que es la 
norma académica. Tú mismo eres un vigilante, sin 

saberlo, desde el primer momento que empiezas a 
acumular papeles para la evaluación, a la vez que 
eres vigilado por los demás súbditos.

4.5. CONDICIONES DE TRABAJO III: ACTITUDES HACIA LA PRO-
MOCIÓN Y LA COMPETITIVIDAD

Este tercer bloque dedicado a las condiciones de 
trabajo se ocupa de dos aspectos relacionados: los 
sistemas de promoción y la percepción de la com-
petitividad. Ambos aspectos están estrechamente 
ligados con el reconocimiento de la institución 
y del resto del profesorado. Como hemos visto en 
apartados anteriores, el reconocimiento es un factor 
clave para interpretar problemas de motivación e 
implicación en el trabajo. Por tanto es una varia-
ble relacionada con los problemas de salud laboral. 
Comentaremos a continuación los datos resultan-
tes de la encuesta.

Los cuatro primeros ítems de la tabla 7 miden la 
percepción de los sistemas de promoción, en particular 
de la aplicación de los baremos. Cuando se pregun-
ta la opinión en abstracto sobre la imparcialidad de 
estos o sobre su efecto en las relaciones entre compa-
ñeros, una amplia mayoría emite un juicio negati-
vo. Sin embargo, cuando se pregunta sobre aspectos 
más concretos y comprometidos el juicio negativo se 
matiza. Por ejemplo, en el ítem 4, donde se pregunta 
por las vivencias personales de injusticia en cuanto 
a la aplicación de los baremos, hay una presencia 
considerable de profesores (37,8%) que han sufrido 
personalmente estas situaciones, pero no es una vi-
vencia extendida mayoritariamente. Algo similar se 
puede observar en el ítem 3, que se pregunta sobre 
la arbitrariedad en la aplicación de los baremos. En 
este caso, el 42% que se inclina por el acuerdo con la 
idea de arbitrariedad es una cantidad muy alta, pero 
no mayoritaria. En estos dos últimos ítems, los por-
centajes más altos de la distribución se concentran en 
la casilla intermedia «ni de acuerdo ni en desacuer-
do». Esta aparente neutralidad no puede ocultar ni 
la fuerte presencia de vivencias personales negativas, 
ni el sentimiento generalizado de un sistema de pro-
moción injusto (ítems 1 y 2).

Respecto a las actitudes hacia la competitividad 
que evalúan los ítems 5,6 y 7, los resultados mues-



TABLA 6
Condiciones de trabajo del profesorado (III): promoción y competitividad (%)

Total. 
acuerdo

Acuerdo
Ni acuerdo 

Ni 
desacuerdo

Desacuerdo
Total. 

desacuerdo

1. En mi opinión, el sistema de promoción es injusto 26,4 43,4 26,4 1,9 1,9

2. Los baremos de contratación de profesorado han 
mejorado la relación entre compañeros

1,9 1,9 34 35,8 26,4

3. Estos baremos son aplicados con un grado demasiado 
alto de arbitrariedad

16,4 25,5 38,2 20 --

4. He tenido experiencias personales en que he vivido como 
injustos los baremos de contratación del profesorado

17 20,8 32,1 24,5 5,7

5. La presión competitiva influye positivamente sobre mi 
esfuerzo profesional

1,8 12,7 20 34,5 30,9

6. Pienso que, a pesar de mi esfuerzo, mejorar mi 
promoción depende cada vez menos de mí

26,4 47,2 17 9,4 --

7. Si queremos una universidad excelente, hay que 
exigir al profesorado más dedicación a la investigación 
y mayor movilidad internacional

8,9 21,4 30,4 19,6 19,6

tran un juicio negativo hacia esta idea. Ni ejerce 
una influencia positiva sobre el trabajo para el 65% 
de los encuestados, ni llevaría al logro de mejoras 
personales aún aplicando el máximo esfuerzo per-
sonal (73%). La presión competitiva tiene una cla-
ra estratificación por categoría: los profesores más 
estables sienten en mayor medida que les influye 
negativamente –76% Titulares de Universidad y Ca-
tedráticos; 100% de Titulares de Escuela– mientras 
que los profesores contratados parecen tener con-
ciencia de la necesidad de un mayor espíritu com-
petitivo –solo la sienten negativamente un 60% de 
los contratados doctores y un 45% de los ayudantes 
doctores.3 En cuanto al ítem 6, la categoría marca 
pocas diferencias en la idea de que por más que te 
esfuerces, la mejora de tu situación no depende de 
ti. Este consenso nos lleva a la conjetura de que el 
profesorado, en general, comparte la idea de una 
universidad poco meritocrática, donde priman fuer-

zas de fondo que son las determinantes y poco se 
puede hacer contra ellas.

En cuanto al ítem 7, la penetración del discurso 
sobre la movilidad internacional y la investigación 
se reparte de forma diferente por categoría profe-
sional. En general, los resultados muestran una 
muy corta mayoría de quienes no confían en que 
la movilidad y la investigación lleven a una univer-
sidad excelente, pero los resultados son muy apre-
tados, con un porcentaje alto de «ni de acuerdo ni 
en desacuerdo». El grupo de Ayudantes doctor es 
el que muestra el porcentaje más alto de respues-
ta favorable a la internacionalización y la investi-
gación: un 45%, frente al 28% de los Titulares de 
Universidad y Catedráticos, por ejemplo. Esta res-
puesta indiscutiblemente positiva de los Ayudantes 
coincide plenamente con el discurso hegemónico 
actual de la universidad de la excelencia global e 
investigadora. Interiorizar, o adaptarse, a este dis-

3 Si recordamos lo expuesto en el apartado anterior, esta mayor predisposición hacia la competitividad de estas categorías (tendencial-
mente más jóvenes que los Titulares y los Titulares de Escuela Universitaria) podría estar indicando la creciente penetración de las lógicas 
de la gubernamentalidad individual.



curso parece ser la baza que les puede hacer avan-
zar más fácilmente en sus carreras. Solo un 9% de 
ellos están en desacuerdo con la excelencia ligada a 
la internacionalización y la investigación, frente al 
44% de los Titulares de Universidad y Catedráticos.

4.6. LA NUEVA CONDICIÓN DOCENTE Y LAS RELACIONES CON 
LOS ALUMNOS

Los resultados sobre la relación profesor alum-
no refuerzan tres interesantes tendencias. La pri-
mera es un reconocimiento de los profesores del 
cambio en el alumnado hacia comportamientos 
más instrumentales, que dan prioridad a aprobar 
antes que a mejorar su conocimiento. En la tabla 
7, vemos que un 68% del profesorado se muestra 
conforme con esta idea. La segunda es que, a pe-
sar de lo anterior, las relaciones con el alumnado 
no parecen haberse deteriorado en extremo. Solo 
un 28% se inclinan por el deterioro (ítem 1). Tam-
poco parece alto el porcentaje de quienes han vivi-
do situaciones de impugnación de exámenes –un 
19%– (ítem 3). Puede resultar significativo que el 
porcentaje de impugnaciones sea mucho más alto 
en las mujeres (26%) que en los varones (15%) y 
particularmente alto en ayudantes (36%). Aunque 
esta cantidad pueda interpretarse como baja (más 
en los varones), quien conoce la universidad des-
de hace años sabe que las impugnaciones son un 
fenómeno reciente y, probablemente, creciente.

La tercera tendencia fuertemente mayoritaria 
apunta al reconocimiento y al lamento de que la 
investigación afecta negativamente a la relación 
con los alumnos. De alguna forma, se atribuye al 
auge de la investigación (ítem 7) y al afán de pro-
moción del profesorado (ítem 6) la culpa de que la 
docencia pueda ir mal. Frente a otras esferas que 
han mostrado acuerdos mayoritarios del profeso-
rado ante deterioros –evaluación, investigación, 
conciliación, entre otros–, el terreno de las clases 
parece ejercer como refugio. Pero no parece que 
sea el tipo de docencia asociado al proceso de Bo-
lonia el que desea el profesorado. A este respecto 
cabe señalar la escasa aceptación que provoca: un 
65% piensa que ha sido desfavorable, frente a un 
5% que se muestra a favor. Dos datos complemen-

tarios sobre diferencias de género muy significati-
vas: las mujeres tienen una distancia notable (75%) 
respecto a los varones (56%) en la percepción ne-
gativa de la investigación sobre la docencia (ítem 
7). También muestran una mayor crítica hacia el 
promocionismo creciente (ítem 6): un 95% frente 
a un 76% de los varones.

Aquí advertimos dos riesgos. El primero corres-
ponde a los alumnos y consiste en que el ítem 8 
avance y que cada vez más el alumno maximiza-
dor, racionalizador, se imponga. El segundo ries-
go es que el peso de las tareas de investigación siga 
creciendo y reste tiempo a la preparación de las 
clases, con lo cual empeorará la docencia. Si estos 
dos riesgos avanzan conjuntamente y se consolida 
un modelo de alumnos adeptos a la taquigrafía de 
apuntes expedidos por profesores dictadores –que 
dictan la lección en clase–, entonces puede augu-
rase un modelo gris de universidad.

Como hemos adelantado en apartados anterio-
res, el avance de la profesionalización y la «trivia-
lización» de los estudios universitarios ha sido rá-
pido. Durante las tres últimas décadas, el proceso 
de mercantilización ha transformado los títulos en 
un bien de inversión para los alumnos. A fuerza de 
oírla constantemente en estos años, ya no resulta 
chocante la publicidad de las universidades alimen-
tando este reclamo mercantilizador. Los cartelones 
publicitarios de este año de la Universidad de Valen-
cia reflejaban en letras gigantes: «La Universidad de 
Valencia, tu mejor opción»; «de compra» podrían 
haber añadido los publicistas si no quedase un tanto 
vergonzante. Aunque se omite la referencia direc-
ta a la transacción económica, parece que lo que 
se realza en el mensaje es la capacidad de compra, 
de pago, de elección racional de un producto por 
parte de los alumnos. Esta clientelización de los 
alumnos ha alimentado la idea de una formación 
entendida como inversión en capital humano. Un 
enfoque, este, alejado de los cauces tradicionales 
del alumnado más marcados por la vocación y el 
gusto por aprender, que hoy son minoritarios y los 
profesores de más edad los echan de menos.

La representación del alumno como cliente abre 
toda una retórica en la que destaca la idea de cali-
dad, la idea que el alumno es el centro, que la ins-



TABLA 7
Profesorado y relación con el alumnado (%)

Total. 
acuerdo

Acuerdo
Ni acuerdo 

Ni 
desacuerdo

Desacuerdo
Total. 

desacuerdo

1. He notado una evolución negativa en la relación con 
el alumnado en estos últimos años

5,6 22,2 22,2 25,9 24,1

2. He sentido un deterioro en la relación con el alumnado 
los alumnos sobre la cuestión de las calificaciones 

7,5 18,9 30,2 26,4 17

3. He tenido alguna impugnación en exámenes a 
alumnos de los últimos 5 años

7,5 11,3 1,9 17 62,3

4. El paso al sistema Bolonia ha sido en general 
beneficioso

1,9 3,7 29,6 37 27,8

5. Las tareas relativas a gestión de actas de calificaciones 
de los alumnos se han incrementado en los últimos años

16,7 18,5 25,9 29,6 9,3

6. Cada vez más, el hacer carrera académica y 
promocionar está por encima de la idea de universidad 
como servicio público para formar a alumnos

41,8 41,8 7,3 5,5 3,6

7. Las tareas de investigación me restan tiempo para 
preparar las clases

21,8 40 16,4 14,5 7,3

8. Tengo cada vez mayor sensación de que los alumnos 
lo que quieren es aprobar y les importa menos aprender

22,2 46,3 13 11,1 7,4

titución universitaria le piensa como centro, que es 
lo primero. Esta idea de calidad es uno de los tópicos 
centrales de la mercantilización y tiene repercusio-
nes muy importantes en las condiciones de trabajo 
docente que desarrollaremos a continuación. Tal y 
como la hemos presentado, la calidad en la docen-
cia presenta una simetría completa con el mundo 
de la producción industrial o de los servicios. Como 
ha puesto de manifiesto Isabelle Bruno (2013), la 
idea de calidad se asocia en su origen con un sis-
tema de gestión del trabajo y de comercialización 
del producto. Básicamente consiste, primeramente, 
en plegar a todo el personal de la empresa a la idea 
de satisfacer una demanda cercana del cliente. La 
empresa pone al cliente en el centro y apela a los 
trabajadores a implicarse para satisfacer su deman-
da y producir con calidad. En segundo lugar, pliega 
a todo el personal a una competición interna en el 
seno de la empresa y a una incitación por el juicio 
que proviene de un poder externo (una agencia). 
En su argumentación, Bruno pone de relieve que 

la idea de calidad es meramente una idea-gurú de 
la gestión directiva. Simplemente tiene la finalidad 
de lograr la implicación del personal para que pro-
duzca mejor y la empresa obtenga más beneficios. 
No hay nada detrás. La apelación al cliente es una 
estrategia empresarial. Dar calidad al cliente, es un 
mero acicate para que los trabajadores sean más 
productivos y crezcan los beneficios empresariales.

En la empresa, donde se produce una mercancía 
o un servicio, la idea de calidad ha funcionado bien: 
al fin y al cabo, todo vale cuando se trata de produ-
cir y vender más, pero ¿qué sucede cuando la idea 
de calidad se extiende en la educación? Un sector 
no lucrativo y donde no se produce una mercancía 
o un servicio, sino, si acaso, una relación basada 
en el aprendizaje y el conocimiento, vertebrada 
por el vínculo profesor y alumno. La respuesta a la 
pregunta anterior es que todo el proceso educativo 
ha pasado a interpretarse bajo la lógica mercantil 
de la calidad: el alumno es el cliente y el profesor 
y la institución universitaria son proveedores de 



un servicio, que es comprado por el alumno. Este 
nuevo marco reformula los papeles tradicionales 
de alumno y profesor y, evidentemente, repercute 
en las condiciones de trabajo de este.

El trabajador de una empresa recibe consig-
nas, por parte de los directivos, sobre lo que hay 
que hacer para conseguir la calidad, que está su-
jeta a normas muy aquilatadas, definidas desde 
la dirección o desde una agencia. Sin embargo, 
¿quién define lo que es calidad en una institución 
como la universidad, sin una estructura jerárqui-
ca como en las empresas? ¿Quién define las pautas 
y los contenidos que los profesores han de seguir 
con los alumnos para conseguir la calidad? ¿Cómo 
puede estar seguro un profesor de que los conoci-
mientos que imparte en sus clases son de calidad? 
La inexistencia de respuestas a estas preguntas pro-
duce una fuerte desestabilización en el profesorado 
al tener que responderlas en solitario. Parece que la 
calidad, en el contexto universitario actual, viene 
definida por satisfacer la demanda de profesiona-
lidad que exige el cliente-alumno. En este marco 
interpretativo, surgen muchos dilemas al profeso-
rado que agudizan su desestabilización. Dilemas 
en torno a los contenidos que hay que impartir; a 
si se estará preparado para responder a la demanda 
de profesionalidad de grupos de 50 alumnos, con 
diferentes expectativas y capacidades; a si se cono-
cerá suficientemente las necesidades que demanda 
el mercado de trabajo en un sector profesional y de 
las que hay que partir para formar a los alumnos. 
El aprendizaje por competencias ha venido a paliar 
esta variabilidad y esta incertidumbre sobre lo que 
demanda el mercado y se forma a los alumnos con 
paquetes de competencias mínimas requeridas por 
el mundo profesional.

Cuando gobierna la lógica de la calidad, el pro-
fesor siempre se debe a un alumno-cliente que ha 
ido a buscar una formación que le capacite para un 
empleo. Si no se produce ese intercambio, siempre 
cabe la posibilidad de que planee la sensación de 
estafa en la relación entre alumno y profesor. ¿Es-
taré dando en clase lo que los alumnos necesitan?, 
pensará el profesor. ¿Me estarán dando lo que ne-
cesito? Pensará el alumno. Es cierto que hay mu-
chos profesores que no se plantean estas preguntas 

sobre qué es una enseñanza de calidad, pero para 
el modelo dominante constituyen por ese mismo 
hecho profesores de baja calidad. En cuanto a los 
alumnos, también hay muchos que no se pregun-
tan si lo que estudian es de calidad y les servirá 
para encontrar empleo, pero cada vez más pare-
ce que sí distinguen lo que no tiene utilidad: los 
conocimientos puramente teóricos, críticos y que 
se interrogan sobre el sentido de las cosas. Esto se 
vive como conocimiento poco aplicable y cualquier 
profesor que apueste abiertamente por ello corre el 
riesgo de obtener una mala evaluación por parte 
de los estudiantes, porque ellos no han venido a la 
universidad a por ese tipo de formación. En esos ca-
sos, los profesores tendrán que soportar también la 
mala evaluación cotidiana que supone una mayor 
falta de atención, ver cómo en clase estudian los 
apuntes de otra asignatura o se entregan al móvil. 
Con suerte, esos profesores serán catalogados como 
tipos raros; lo normal es que se los considere unos 
pesados, sin más y, si endureciesen el nivel, pueden 
crear un enfrentamiento abierto en clase. Solo pue-
den endurecer el nivel los que estén seguros de dar 
asignaturas con alto valor de mercado.

Vivimos un tiempo de transición entre modelos 
de universidad y los argumentos anteriores están 
en mutación. Algunos de los referidos no son ma-
yoritarios, pero acechan y se deberían afrontar ins-
titucionalmente ya que afectan a las condiciones de 
trabajo. También se encuentran alumnos implica-
dos y motivados que no responden a la estructura 
de cliente y demandan otros estilos y otras formas 
de aprender a los que hoy las universidades fuerte-
mente obsesionadas con la profesionalización de 
los alumnos no les dan cabida.

4.7. CAMBIO Y CONTINUIDAD EN LAS RELACIONES CON LOS 
COMPAÑEROS DE TRABAJO

A la vista de los resultados de la tabla 8, el cli-
ma de relaciones y de trabajo del profesorado ofre-
ce resultados negativos. Casi todos los indicadores 
considerados acumulan porcentajes muy altos, más 
del 60-70% de opiniones negativas. Las relaciones 
competitivas con los compañeros; los malos siste-
mas de adjudicación de la docencia; las relaciones 



jerárquicas, que se adivinan conflictivas; el escaso 
trabajo colaborativo; la impresión generalizada de 
que los compañeros no se esfuerzan; la nula per-
cepción de la comunidad universitaria, todos estos 
indicadores dibujan un panorama preocupante de 
disgregación institucional y colectiva. Únicamen-

te, las relaciones personales en caso de producir-
se un problema (ítem 2) o en caso de vivencias de 
zancadillas de los compañeros (ítem 8) muestran 
resultados en los que se perfila una muy matizada 
confianza en los compañeros. En estos dos últimos 
casos, se da una situación de equilibrio.

TABLA 8
Profesorado y relación entre compañeros de trabajo (%)

Total. 
acuerdo

Acuerdo
Ni acuerdo 

Ni 
desacuerdo

Desacuerdo
Total. 

Desacuerdo

1. La relación con los compañeros de departamento 
podría calificarse de competitiva

9,3 44,4 27,8 18,5 --

2. Si tuviese algún problema laboral, estoy seguro/a de 
que encontraría apoyo en mis compañeros/as 

9,4 28,3 24,5 26,4 11,3

3. Los criterios para asignar la docencia en el Dpto. 
permiten asignar las materias al profesorado más adecuado

5,6 11,1 20,4 25,9 37

4. Se supone que en la Universidad no hay «jefes», pero 
yo personalmente he sentido el peso de las jerarquías

29,6 42,6 14,8 9,3 3,7

5. Es fácil encontrar ocasiones de trabajo colaborativo 
con compañeros/as universitarios

7,5 24,5 22,6 32,1 13,2

6. El trabajo colaborativo se fomenta suficientemente 
desde la institución

-- 7,5 22,6 30,2 39,6

7. Hay muchos compañeros que se acomodan y apenas 
aportan nuevos conocimientos ni buena docencia 
ajustada a las necesidades actuales

20,8 50,9 26,4 1,9 --

8. He tenido la experiencia personal de sentir que 
otros/as compañeros/as me ponían la zancadilla para 
mejorar ellos

7,5 28,3 32,1 18,9 7,5

9. En realidad, no puede hablarse de una comunidad 
universitaria, cada cual va a lo suyo

25,5 25,5 30,9 18,2 --

En cuanto a diferencias de opinión por género, 
la idea de confianza en el apoyo de los compañe-
ros (ítem 2) encuentra un mayor grado de acuerdo 
ente los varones (48%) que entre las mujeres (21%). 
La sensación de mala distribución de la docencia 
está muy extendida entre las mujeres (80%) fren-
te a los varones (54%). Finalmente, la percepción 
de que los compañeros se acomodan y no aportan 
una buena docencia o nuevos conocimientos está 
mucho más extendida entre los varones (82%) que 

sobre las mujeres (58%). Es inquietante, sobre todo 
entre los varones, la actitud de desconfianza –de 
que los malos son los otros– que anuncia un muy 
poco empático clima organizativo.

Algunas de las investigaciones consultadas han 
puesto el acento en el empeoramiento de las condi-
ciones de trabajo ligadas al deterioro de las relacio-
nes entre compañeros. En su investigación median-
te focus group, Durat y Brunet (2014) recopilan 
una variada gama de menciones procedentes de los 



discursos de los profesores franceses entrevistados, 
que reflejan problemas en las relaciones entre com-
pañeros o en los equipos de investigación. Es bien 
llamativa la gravedad de algunas de las conductas 
referidas, que creeríamos alejadas e impropias del 
medio universitario. Quizá la dinámica grupal de 
la técnica de investigación utilizada posibilitó la 
exteriorización de estas prácticas que no suelen 
expresarse en público, ni aparecen con tanto lujo 
de detalles en los cuestionarios cerrados. Durat y 
Brunet refieren: faltas de respeto en privado y en 
público, colegas manipuladores, rivalidades, in-
timidaciones y desprecio, conflictos causados por 
egos sobredimensionados, abusos de poder hacia 
otros profesores, hacia el personal de servicios, ha-
cia alumnos, entre otros. Este tema de los abusos y 
del mobbing cuenta con algunos estudios para el 
caso español con un enfoque jurídico –mediante 
análisis de jurisprudencia– o desde la Psicología 
–generalmente, con la aplicación del cuestionario 
del Barómetro Cisneros– (Caro y Bonachera, 2010) 
con resultados muy elevados.

En la recomendable novela El camino de Ida, 
Ricardo Piglia (que fue profesor en universidades 
como Harvard y Princeton) desarrolla su relato en 
un campus universitario, no exento de algunas de 
las manifestaciones del párrafo anterior. Piglia sen-
tencia certeramente: «Los campus son pacíficos y 
elegantes, están pensados para dejar afuera la ex-
periencia y las pasiones pero corren por debajo altas 
olas de cólera subterránea: la terrible violencia de 
los hombres educados» (Piglia, 2013). Pensándo-
lo a partir de Piglia, no es inusual en las universi-
dades esta cólera subterránea, que a veces emerge, 
en forma de rencor perenne, demostrando la insa-
na incapacidad del violento para reconciliarse. En 
otra excelente novela de campus, Stoner, de John 
Williams (2010), se narra, a lo largo de toda su se-
gunda parte, el acoso de que es objeto el protago-
nista por parte de una de estas figuras enfermizas 
que también pueblan las universidades.

La socióloga francesa Laurence Viry (2006) ha 
analizado algunos de estos comportamientos a 
través de entrevistas en profundidad a profesores 
franceses. Parte de la idea de que el principal dete-
rioro de las condiciones de trabajo del profesorado 

radica en el empeoramiento de las relaciones entre 
compañeros. Para Viry, la envidia y la necesidad del 
reconocimiento, siempre presentes se activan con la 
modernización actual que ha aumentado la com-
paración constante mediante la evaluación perma-
nente, promociones, investigación, participación en 
conferencias, tribunales, etc. En esta «República de 
los Egos», que reza el título de su libro, se relatan 
los saltos que llevan de la necesidad de reconoci-
miento a la envidia, de la envidia a la rivalidad y 
de la rivalidad al odio. A veces no se franquean to-
dos estos pasos y la envidia solo da lugar a una ri-
validad productiva beneficiosa, pero en los peores 
casos desemboca en el odio y el resentimiento que 
se expresa en forma conflictiva y en violencias va-
riadas. Viry rastrea la violencia simbólica de esta 
institución aparentemente paradisíaca en la que, 
sin embargo, habitan los clanes, las deudas, la ca-
rrera como prioridad en sí misma.

Otros estudios coinciden con la importancia de 
las relaciones personales y su deterioro como rasgo 
que empeora las condiciones de trabajo. Musselin 
(2012) recoge en su informe de encuesta sobre la 
universidad francesa cómo un 66% de los entrevis-
tados responden afirmativamente a la cuestión «en 
el curso de los últimos años ha habido una aumento 
de tensión entre compañeros». Por su parte, Le Lay 
(2012) resalta cómo se hace cada vez más presen-
te la sequía en los intercambios intelectuales entre 
colegas y el aislamiento. Estos factores están rela-
cionados en la literatura con problemas de salud 
mental debido a la falta de apoyos horizontales y 
verticales que pueden aportar unas relaciones co-
munitarias más sólidas.

Mencionaremos dos semilleros de conflictos 
para finalizar este apartado. El primero es muy 
reciente, proviene del decreto Wert que, en 2012, 
aprovechó el ambiente de recortes que ha acompa-
ñado a la crisis para aumentar considerablemente 
la carga docente del profesorado. En realidad, no 
se trataba de un recorte, sino de una reestructura-
ción: algunos profesores, que no tenían reconocidos 
sexenios de investigación o no los tenían «vivos», 
vieron incrementada su carga docente y aquellos 
que sí los tenían, pudieron beneficiarse de rebajas 
considerables en dicha carga. Esto ha creado una 



fractura en el profesorado basada en aquellos que 
son reconocidos institucionalmente como investi-
gadores y aquellos que no lo son. A los investiga-
dores se les ha premiado mediante la reducción de 
sus horas de docencia. A aquellos otros profesores 
sin investigación reconocida se les ha aumentado 
su carga. Muchos han manifestado que la docencia 
se ha utilizado como un castigo, del cual el grupo 
de «investigadores» se ha librado. La investigación 
ha pasado por delante de la docencia, convertida 
en el «trabajo sucio» del profesorado, en el senti-
do utilizado por el célebre sociólogo Everett Hug-
hes (1962), quien mostró en sus investigaciones 
que todos los oficios tienen una faceta de trabajo 
sucio que los grupos profesionales mejor situados 
tratan de hacer que la cumplan los grupos subal-
ternos. En esta jerarquía simbólica de tareas, valo-
radas diferencialmente, se encuentra hoy el bino-
mio docencia-investigación. En ciencias sociales, 
el decreto Wert, en términos de reorganización del 
«trabajo sucio» ha tenido un efecto muy corrosivo 
sobre una parte importante del profesorado.

El segundo conflicto aún larvado, pero con un 
futuro resplandeciente es el de funcionarios acomo-
dados vs. contratados productivos. Es un conflicto 
entre categorías laborales y de carácter generacio-
nal. Los nuevos profesores –sobre todo ayudantes 
y una parte de los contratados doctores– que han 
entrado en la universidad en los últimos diez años, 
han conocido únicamente el modelo actual de exi-
gencias administrativas que hemos descrito (eva-
luación-acreditación-investigación). Las actitudes 
hacia dicho modelo por parte de los profesores jó-
venes pueden ser diversas, pero tienen en común 
que no pueden escapar de todos sus requerimientos. 
Frente a ellos, los profesores funcionarios de más 
edad tienen más opciones para esquivarlo, a veces 
con costes, pero sin poner en peligro su estabilidad 
laboral. Esto genera potenciales divisiones internas 
entre ambos grupos. Entre los profesores más jóve-
nes, cunde la idea de que el grupo de funcionarios 
se ha acomodado, es poco productivo, poco actua-
lizado y habría que acabar con esa situación. Los 
profesores jóvenes se perciben con mayor produc-
tividad y con aire de renovación de esa universidad 
endogámica y esclerotizada. En las posiciones más 

extremas, esta visión coincide con la que se ha ai-
reado tan frecuentemente en los círculos afines a la 
universidad de la excelencia que propone la desfun-
cionarización y la reducción de la edad media del 
profesorado (Sanz y Cruz, 2010). A pesar de que se 
manifiesta poco en público y por ahora no entur-
bia explícitamente las relaciones en el seno de los 
departamentos, esta es una posición que se extien-
de y con ella una nueva fragmentación en el seno 
del profesorado. No es extraño, pues, que la imagen 
de una comunidad universitaria salga tan débil en 
los datos que hemos presentado.

CONCLUSIONES

Los datos presentados y discutidos en las pági-
nas anteriores dejan muchas cuestiones plantea-
das. En términos generales, apuntan a indudables 
procesos de precariedad en curso. Las dificultades 
de conciliación, las dinámicas de autoexplotación, 
los procesos de competitividad y la fragmentación 
de la comunidad de docentes por categorías son 
factores que empeorarán, sin duda, la salud la-
boral del profesorado. Los pocos estudios que han 
abordado los riesgos psicosociales ya lo confirman 
y los aún más escasos, de orientación sociológica, 
que han subrayado la erosión de las relaciones en 
el seno de la comunidad universitaria o la pérdida 
de control sobre el trabajo docente, anuncian tam-
bién este empeoramiento.

Debido a que el cuestionario no permite hacer 
un análisis retrospectivo, en muchas preguntas no 
sabemos exactamente el efecto concreto sobre el 
profesorado de los cambios en las condiciones de 
trabajo a partir de la LOU. Sin embargo, las res-
puestas profundamente críticas hacia algunos de 
los procesos que esta ley ha implantado apuntan 
tendencias preocupantes a este respecto. Los resul-
tados obtenidos deberían transmitir un mensaje a 
las instituciones para realizar estudios con más me-
dios, que permitan muestras mayores y un acceso 
a las diferentes áreas de conocimiento y categorías 
laborales en la universidad. A la espera de este tipo 
de estudios con mayor representatividad, quizá la 
aportación mayor del presente artículo es, precisa-
mente, el bosquejo de las tendencias fundamenta-



les y preocupantes en cuanto a las condiciones de 
trabajo y la precariedad en el profesorado.

Los expertos en salud laboral insisten en que 
para que esta no empeore es necesario reforzar los 
mecanismos de defensa comunitarios y el recono-
cimiento social e institucional del trabajo. A la luz 
de los datos expuestos, estas dos protecciones están 
viendo reducida su presencia en el contexto de un 
modelo de universidad de la excelencia, con cam-
bios precipitados e imprudentes y poca preocupa-
ción por la salud de sus miembros: hoy en día pre-
ocuparte por la salud y la conciliación te deja fuera 
de la carrera hacia la excelencia. Esta contradicción 
es seguramente una de las razones que propulsa-
rá el ascenso de la precariedad laboral y vital entre 
el profesorado de la universidad de la excelencia.
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