Philip Altbatch
Wietse df}"’l‘iés
Manuel Argumedo
kSt

Marta Kisilevsky

Peter Scott

ANO 6 N° 8 - BUENOS AIRES, NOVIEMBRE DE 1999 - ISSN 0327 - 9901 - $ 10




SUMARIO

B Presentacién, Pedro Krotsch 1

ARTICULOS

3 Perspectivas comparadas sobre la educacién superior para el siglo veintiuno,

Philip Altbatch

14 Las paradojas de la evaluacién en México, Wietse de Vries

27 De entornos, planes de estudios y curriculum, Manuel Argumedo

. 48 Profesor y presidente. Un problema italiano y alguna propuesta para su solucién,
Raffaele Simone

61 Circuitos publicos y privados en la universidad argentina: sefiales

desde la encuesta de hogares, Marta Kisilevsky

ENSAYOS

"El rol cambiante de la universidad en la produccién de nuevo conocimiento",

Peter Scott 69

ENTREVISTAS

85 Problemas actuales y futuro de la universidad argentina,
Roberto Follari - ]. C. Tedesco - C. Waisman
99 Tareas, dificultades y metas que debe asumir hoy la CONEAU, Ernesto F. Villanueva

DOSSIER: HISTORIA DE LA UNIVERSIDAD

-8 Periodizar la historia de las universidades argentinas: ;Para qué?, Alfonso Buch 103
Problematizar la historia de la universidad, Horacio Crespo 105
Universidad, investigacién y reforma: cruces y desencuentros, Carlos A. Prego 113
Revista Perspectiva Universitaria (1976-1988). Universitarios
en la dictadura y en democracia, Claudio Suasndbar 119

RESENAS

125 Universidad y devenir: entre la certeza y la incertidumbre, Miguel Angel Escotet
128 Politicas del conocimiento, educacién superior y desarrollo, Augusto Pérez Lindo
128 Una alternativa pedagégica para la universidad, Arturo A. Roig

131 Una visi6n histérico politica de la universidad argentina, Emilio Fermin Mignone

L LT U8 T R348 C 1 N %8

AUSPICIADA POR LA UNIVERSIDAD NACIONAL DE QUILMES



PENSAMIENTO UNIVERSITARIO
AUSPICIADA POR LA UNIVERSIDAD NACIONAL DE (QUILMES

Director

Pedro Krotsch

Comité de Redaccién
Manuel Argumedo
Maria Caldelari
Marcela Mollis

Consejo Asesor

Alcira Argumedo
Sonia Alvarez de Trogliero
Jorge Baldn

Enrique Barés

Daniel Cano

Cayetano De Lella
Gloria Edelstein
Roberto Follari
Graciela Frigerio
Gregorio Klimovsky
Augusto Pérez Lindo
Juan Carlos Portantiero
Adriana Puiggrés
Fernando Storni, S.J.
Emilio Tenti Fanfani
Gregorio Weinberg

Colaboradores en el exterior

Carlos Alberto Torres (UCLA, EU)

Daniel Levy (SUNY, EU)

Victor Manuel Gémez Campo (Colombia)
Luiz Ant6nio Cunha (UFR], Brasil)
Carmen Garcia Guadilla (CENDES, Venezuela)

Relaciones Institucionales
Nélida Ugrin

Disefio original
Viviana Mozzi
Osvaldo Pedroso

Edicién
Editorial de la Universidad Nacional de Quilmes

Armado de interior y tapa
Marcelo Cagna
Mariana Rodriguez Nemitz

PENSAMIENTO UNIVERSITARIO © es una publicacién independiente de periodicidad cuatrimestral. Recibe su correspondencia en Casilla de Correo
333, Sucursal 12 (B), C.P. 1412, Buenos Aires, Argentina. Teléfono 805-8429, Fax.541-8037001. Precio del ejemplar $10. Suscripcién anual en
el exterior $75. La revista no se hace cargo de las opiniones contenidas en los artfculos, que corren por cuenta exclusiva de sus autores.
Distribucién propia y UNQ. Impreso en Gréfica Integral, José Bonifacio 257, C.P. 1424, Buenos Aires, Argentina. Teléfono 923-0471.




TR

.stamos completando un siglo
Cy también un milenio en cu-
yo espacio temporal se desa-
trolld esa particular creacién institu-
cional europea que fue la universi-
dad. En el presente la universidad es
como pretendié ser, una institucién
universal. La internacionalizacién
que en principio fue una propiedad
de las disciplinas, hoy se extiende y
profundiza a través de la creciente
movilidad de los recursos humanos,
asi como a la constitucién de comu-
nidades académicas mas versatiles e
interconectadas mundialmente. La
comunidad europea, el norte del
continente americano, el sudeste
asiatico son 4reas y espacios que
combinan cada vez mas los procesos
de globalizacién con una intensa re-
gionalizacién que afecta también a
las estructuras académicas, los con-
tenidos, los vinculos entre las uni-
versidades asi como las orientacio-
nes de estudiantes, académicos y di-
rectivos de las instituciones.
El fin de siglo se cierra no solo con un
crecimiento espectacular de la matri-
cula y el niimero de instituciones en
el mundo v en cada una de las regio-
nes, sino también con retos al sentido
vy la misién de la universidad moder-
na. Se habla ast de pérdida de centra-
lidad y monopolio en la creacién de
conocimiento y formacién. Pérdida
de hegemonia y consecuentemente
de legitimidad que se aduce est4 fuer-
temente vinculada al quiebre del vie-
jo paradigma del positivismo y a la
emergencia de formas de validacién
del conocimiento crecientemente
orientadas por objetivos practicos.
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Las nuevas tendencias de la investi-
gacién vinculadas a la produccién de
conocimiento interesado, fortalece
el "pragmatismo” y la incorporacién
ex-ante del impacto. Lo anterior no
solo altera las formas y los modos de
la evaluacién, de ensefianza aprendi-
zaje, de interrelacién entre discipli-
nas, sino que estarfa cuestionando el
rol intelectual, critico e ilustrado de
lo que quiso ser la universidad mo-
derna. La emergencia de una discu-
sién en torno 2 la distincién entre el
intelectual y el experto, asi como
aquélla entre investigacién aplicada
e investigacién bésica constituyen
solo un sintoma de estas tensiones
prevalecientes en el mundo: icomo
adaptarse al nuevo contexto y con-
servar la validez y esencia critica de
una universidad que no puede aban-
donar el papel de intelectual colect-
vo, en un momento en que la socie-
dad ha perdido el control sobre los
procesos de cambio e innovacién y
ha visto deteriorar los niveles de
"confianza bésica™

Estos dilemas no son s6lo regionales
o nacionales pues la educacién supe-
rior ha internacionalizado en gran
medida sus practicas y sus proble-
mas pero ante todo las soluciones. El
Banco Mundial se constituyé en las
Giltimas décadas en un poderoso ele-
mento de configuracién y financia-
miento de politicas. La idea de "em-
presa y mercado " parece constituir
la matriz sobre la que se construye
desde aqui un nuevo ideario educa-
tivo. Por el otro lado la UNESCO en
su "Declaracién Mundial sobre la
Educacién Superior en el siglo xXI:



Visién y Accién” se atiene a una mi-
rada mas ligada a la idea de universi-
dad moderna, centro de elaboracién
de pensamiento critico y de ciudada-
nia social. Esta tensién que recorre
no solo a los organismos internacio-
nales, constituye una tensién central
en el debate del fin del milenio.

i{Pero se plantean estos dilemas a la
universidad argentina? La universi-
dad argentina no ha cumplido con lo
que en algin momento imagind set.
Se parece mas a aquélla "universidad
de los abogados", la "fabrica de titu-
los" o°la "méquin\a de tomar ex4me-
nes" tan criticada por aquélios que
sofiaron con una universidad atrave-
sada por la necesidad de producir
ciencia y cultura. Hoy las discusio-
nes que hacen a la misién y sentido
de la universidad, sobre todo de la
pablica, parece ser cuestién del pa-
sado. Se discuten problemas validos
e importantes, pero son de procedi-
miento y eficiencia que no se vincu-
lan a la pregunta fundamental de
qué universidad queremos. Parece
faltar una visién audaz que se aven-
ture a imaginar el largo plazo. Los
debates acerca de la eficiencia po-
drén ser abordados con mayor legiti-
midad y pertinencia cuando la uni-
versidad se proponga nuevas misio-
nes, objetivos y porque no utopias.
Hoy no las tiene, al mismo tiempo
que podemos decir que una univer-
sidad reproductora del presente no
tiene legitimidad para el reclamo.
Solo el hecho de ser contemporinea
con el futuro la autoriza y legitima
a reclamar por sus derechos, y este
futuro tiene que ver con el modo
con el que la universidad pueda
comprometerse con las crecientes
necesidades de trabajo, educacién,
salud, vivienda y recreacién de los
lazos sociales que tiene la poblacién.
La escandalosa cuestién social pre-
valeciente en América Latina y en
nuestro pais, no puede ser abordada
desde un pobre asistencialismo uni-
versitario, los problemas y necesida-
des estructurales de nuestra sociedad
deben estar presentes en el interior
de las practicas educativas, en sus

presentacion

contenidos curriculares y sobre todo
en la produccién de conocimiento
socialmente pertinente: esto supone
una universidad cada vez mas inter-
disciplinaria, menos profesionalista y
mas comprometida con los proble-
mas de la sociedad. La pertinencia
social no se reduce a la satisfaccién
de las necesidades reales de movili-
dad social. Hoy, la universidad como
culminacién de un sistema educati-
vo que reproduce la creciente desi-
gualdad, es moldeada por las de-
mandas de los que tienen voz: ico-
mo construir alianzas y potenciar a
aquéllos que no la tienen? icomo
comprometerse activamente con los
problemas del conjunto del sistema
educativo y de la cada vez m4s debi-
litada sociedad civil? icomo imagi-
nar una universidad en la que tenga
espacio la tarea de contribuir a for-
talecer el tejido social, sus funda-
mentos socio-econdmicos y las for-
mas de representacién democratica?
Sin duda hay que comenzar con un
diglogo comprometido y auténomo
con todos los actores sociales. En es-
te didlogo es fundamental resaltar la
especificidad de la universidad, que
es la de producir conocimiento. En
este aspecto la Argentina y América
Latina han retrocedido de manera
alarmante. El papel de la investiga-
cién bésica y aplicada es hoy, respec-
to de otras regiones, mas débil que
hace dos décadas. Comparativamen-
te hemos retrocedido pues no hemos
podido crear un sistema de innova-
cién cientifico-tecnolégico, un cam-
po de tensiones y requerimientos
que vincule a la oferta y la demanda
de conocimiento: la cuestién social y
la pequefia y mediana empresa pue-
den ser una alternativa y un medio
para desarrollar activos sistemas de
innovacién.

Necesitamos mis y mejores compro-
misos por parte del sistema universi-
tario. Necesitamos de més y mejores
liderazgos, de liderazgos ilustrados
que articulen los legitimos reclamos
de eficiencia del presente con las
propuestas de accién, reforma y re-
novacién de la misién de la univer-
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sidad argentina. Necesitamos de
nuevas formas de cooperacién soli-
darias y desinteresadas entre las uni-
versidades, de universidades alterna-
tivas y experimentales que hagan de
la innovacién un desafio en el marco
de un sistema cada vez més diverso e
innovador. La universidad del futuro
deber4 encontrar en nuestro presen-
te fin de milenio una voz y una mar-
ca a la cual remitirse cuando se pre-
tenda historiar los senderos del cam-
bio educativo: iseremos capaces de
superar la autocomplacencia y en-
frentar los rigores de un debate ilus-
trado acerca de nuestra universidad?
En el presente niimero se tocan mu-
chos de los temas y cuestiones hoy
en debate: la internacionalizacién de
la educacién superior, la crisis de la
organizacién v las disciplinas, la rela-
cién entre los partidos politicos y la
universidad, la desercién y las lineas
y tendencias para una posible refor-
ma, etc. Lamentablemente no he-
mos podido abordar en este nimero
la crisis profunda por la que pasa la
hermana Universidad Nacional Au-
ténoma de México. Le debemos
nuestra solidaridad y nos comprome-
temos a hacer nuestra, como sin du-
da lo es, la problematica que atra-
viesa. Curiosa globalizacién ésta que
afsla el debate educativo latinoame-
ricano. Como siempre, insistimos en
la necesidad de construir una mirada
hacia el futuro, al mismo tiempo que
pretendemos construir puentes con
un pasado, que fértil en sugerencias
para el presente, como para la cons-
truccién de identidades colectivas,
parece no convocar mas que a la re-
térica circunstancial e interesada.
En los préximos nimeros enfatizare-
mos todo lo que tiene que ver con la
necesidad de construir un horizonte
y una nueva misién para una univer-
sidad argentina cada vez mas social y
cientificamente comprometida al
mismo tiempo que mids libre de toda
atadura que no responda a su propia
funcién y legitimidad.

Pedro Krotsch



- Perspeciivas

- comparadas soore
la educacion
superior pare

6l $iglo veinfiuno

Philip Altbatch

Traduccién: Florencia Carlino

hs un lugar comin afir-

Cmar que nos movemos

hacia una economia globaliza-
da. El mundo es creciente-

mente independiente en tér-
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minos de comercio, cultura y
comunicaciones. Hay una ins-
titucién que siempre ha sido
global y que contintia siendo
una poderosa fuerza en el



mundo después de medio mi-
lenio. Esta institucién es la
universidad. Con sus raices en
la Europa medieval, la univer-
sidad moderna es el centro de
un sistema de conocimiento
internacional que abarca tec-
nologfa, comunicaciones y
cultura. La universidad conti-
nda siendo el centro primario
del aprendizaje y el principal
reservorio de la sabiduria acu-
mulada. Si bien puede ser que
la universidad haya alcanzado
el fin de un perfodo de creci-
miento y expansion sin prece-
dentes, es todavia una institu-
cién poderosa. En la sociedad
basada en el conocimiento del
siglo veintiuno, la universidad
seguird estando en el centro
mismo del desarrollo econé-
mico y cultural.

La universidad contempo-
rdnea sufre de falta de auto-
confianza y ha perdido parte
del apoyo de la sociedad del
que gozaba en el pasado me-
dio siglo o més. Sin embargo,
no es, como muchos criticos
desde adentro y desde afuera
de la academia nos hacen
creer, que la universidad sufre
de una profunda enfermedad
que le causari o bien un co-
lapso, o la necesidad de gran
renovacién estructural e inte-
lectual. El presente y el futuro
de corto plazo no ser4n un pe-
riodo de gran expansién o de
gran prosperidad para la edu-
cacién superior. El periodo
que viene tampoco verd la
destruccién de la universidad.

articulos

La universidad no esti flo-
reciendo como lo hizo en la
“edad dorada” hacia mediados
del siglo diecinueve en Norte
América y en Europa. Sin em-
bargo, la universidad est4 lejos
del colapso. Continta desem-
pefiando un rol necesario en
la sociedad moderna: como
institucién que educa, que de-
sarrolla investigacién, que
provee oportunidades para la
movilidad social y que certifi-
ca experticia y competencia
profesional. En menos de un
siglo, las universidades se
transformaron de pequefias
instituciones elitistas que per-
segufan una misién educativa
limitada, en uno de los princi-
pales motores de la sociedad
basada en el conocimiento.

ASPECTOS DEL
INTERNACIONALISMO

La universidad es una ins-
titucién internacional con
fuertes raices nacionales. La
mayoria de los analistas pasan
por alto el origen internacio-
nal y el rol de la universidad,
enfocando exclusivamente las
realidades nacionales. La uni-
versidad fue establecida como
una institucién internacional
en el periodo medieval, atra-
yendo estudiantes y profesores
desde distintas partes de Euro-
pa y usando un lenguaje co-
min —el latin— para la ense-
fianza. La vida de los estudi-
antes se organizaba alrededor
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.de las “naciones”: grupos divi-

didos en campus, basados en
sus origenes nacionales comu-
nes. Luego de un periodo de
competencia entre las univer-
sidades de Italia —organizadas
por estudiantes—y la Universi-
dad de Paris —liderada por pro-
fesores—, los profesores gana-
ron y practicamente todas las
instituciones académicas con-
temporaneas en el mundo si-
guen este modelo comin de
Paris. La moderna universidad
norteamericana, probable-
mente el modelo de mayor in-
fluencia hoy, se erige sobre
tres ideas bédsicas: el modelo
del college inglés, el ideal de
universidad alemana dedicada
a la investigacién de la dltima
parte del siglo diecinueve vy el
concepto americano de servi-
cio a la sociedad. En el plano
internacional, la universidad
tiene mucho de imitacién y
adaptacién.

No es una exageracién se-
fialar que todas las universida-
des del mundo provienen del
modelo europeo medieval. A
pesar de que existieron mode-
los académicos no occidenta-
les, sélo la universidad isldmi-
ca Al-Azhar sobrevive hoy en
Egipto. En India y en China,
donde habia poderosas tradi-
ciones autéctonas de aprendi-
zaje avanzado, las universida-
des son occidentales en su ori-
gen. Las universidades de
estilo occidental han sido
adaptadas para cubrir las ne-
cesidades de las sociedades no



occidentales. Impuesto por un
patrén colonial —como fue el
caso en la India—, o adoptado
libremente después de un cui-
dadoso estudio —como ocurrié
en Japén—, el modelo occiden-
tal se fue difundiendo. Los pa-
rametros de la organizaci6n
académica, las asunciones ba-
sicas acerca de la naturaleza
de la universidad, los patrones
de estudio, las relaciones en-
tre los profesores, los estu-
diantes y otros factores tenfan
una base comiin. Por supuesto
que hay muchas variantes. Es-
to crea una cultura comin in-
ternacionalmente.

Las universidades medie-
vales originales eran verdade-
ras instituciones internaciona-
les con profesores y estudian-
tes de diferentes paises.
Durante la emergencia del na-
cionalismo en el siglo dieci-
nueve en Europa, las institu-
ciones académicas se tornaron
mas nacionales en su aparien-
cia, y la ensefianza empez6 a
impartirse en el idioma nacio-
nal, no mas en el intermacio-
nal —es decir el latin—. Sin em-
bargo, muchos elementos co-
munes se mantenfan y era
frecuente cruzar las fronteras
para estudiar. Los estudios en
el extranjero eran influyentes
en muchas ocasiones. En el si-
glo diecinueve, paises como
Japén y China enviaban al ex-
terior a delegaciones de estu-
diantes para estudiar el cono-
cimiento occidental con el
prop6sito de que asistieran en

Philip Altbatch

la modernizacién de la madre
patria. Los estudiantes nortea-
mericanos iban a Europa —es-
pecialmente a Alemania— a
desarrollar estudios de posgra-
do y volvian imbuidos con
ideas acerca de la importancia
de la investigacién, de la liber-
tad académica y de los nuevos
modelos de la organizacién
académica. Al regresar, se fun-
daban nuevas instituciones ta-
les como Johns Hopkins y
Chicago, lo que finalmente
termind transformando la
educacién superior nortemae-
ricana. En el siglo veinte, los
estudiantes de las naciones
colonizadas de Asia y Africa
se dirigieron a estudiar a la
metrépoli. Estudiantes de In-
dia, Nigeria y de otras colonias
britdnicas iban a Londres, Ox-
ford o a otras universidades
inglesas y volvian a sus paises
no s6lo calificados académica-
mente sino también con ideas
de nacionalismo y de la nece-
sidad de terminar con los regi-
menes coloniales. Del mismo
modo, estudiantes vietnami-
tas y senegaleses iban a Fran-
cia y estudiantes de las Indias
holandesas del Este se dirigfan

a Holanda.

En la era postcolonial, los
estudios extranjeros se expan-
dieron riapidamente y ahora
més de un mill6n de estudian-
tes estudian afuera de sus pai-
ses. Estudiar en el extranjero
mejora el flujo de las ideas in-
ternacionalmente, ayuda a
construir redes de investiga-
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cién a lo largo del mundo y
permite a los estudiantes de
diversos paises que disponen
de pocos recursos para los es-
tudios superiores obtener la
experticia necesaria. También,
hay circulacién de académicos
entre las fronteras, lo que con-
tribuye a mantener los lazos
entre los cientificos e investi-
gadores del més alto nivel.

Siempre ha habido migra-
ciones significativas de talen-
tos académicos, desde el pe-
riodo medieval. Los académi-
cos aceptan trabajar en otros
paises por muchas razones.
Falta de oportunidades, escasa
disponibilidad de recursos, y
discriminacién racial, religiosa
o étnica en sus propios pafses
son todos factores que los em-
pujan a hacerlo. Salarios mas
altos, mejores laboratorios y
bibliotecas, responsabilidades
de ensefianza m4s convenien-
tes, libertad académica y un
sentido de hallarse en el “cen-
tro” son todos factores atracti-
vos. Lo que usualmente se lla-
maba fuga de cerebros es aho-
ra considerado un fenémeno
mucho méas complejo, desde el
momento en que los académi-
cos que trabajan afuera a ve-
ces regresan a sus paises O
mantienen el contacto con la
comunidad académica en sus
paises de origen.

El conocimiento es, por su-
puesto, internacional. Siem-
pre lo ha sido. La sabiduria de
los griegos y de los romanos



fue conservada en las bibliote-
cas del mundo isldmico, fue
utilizada por los académicos
drabes durante el oscurantis-
mo europeo y luego, retorné a
Europa. Cuando Alemania
fue el primer poder cientifico
del mundo, los académicos y
cientificos de otros pafses
lefan las revistas especializa-
das alemanas. En el periodo
de la segunda posguerra, el
equilibrio del poder académi-
co se incliné hacia los paises
de habla inglesa y especial-
mente hacia los Estados Uni-
dos. Por eso, ahora el mundo
lee revistas especializadas en
inglés. Las tecnologias de la
comunicacién —tales como In-
ternet— han tenido un profun-
do impacto en la comunica-
cién cientifica. El acceso al
conocimiento estd, por su-
puesto, limitado por la dispo-
nibilidad de libros, de revistas
especializadas, por el acceso a
Internet, etc.

Estos son algunos de los
elementos del sistema de co-
nocimiento internacional, tal
como ha evolucionado a lo
largo de los siglos y tal como
estd hoy. Sin duda, la acade-
mia devendr4 m4s internacio-
nal en el siglo veintiuno. In-
ternet y otras nuevas tecnolo-
gias continuarin teniendo un
impacto profundo en la comu-
nicacién cientffica. El uso del
inglés, cada vez mas difundido

como la principal lengua para

el debate cientffico, contribu-
ye al internacionalismo. Las

articulos

universidades a lo largo del
mundo comprenden la necesi-
dad del punto de vista inter-
nacional. En Jap6n, es un ob-
jetivo nacional hospedar
100.000 estudiantes extranje-
ros hacia el afio 2000. La
Unién Europea ha desplegado
una variedad de programas
para estimular los estudios
dentro de los paises que la
componen. Muchas universi-
dades estadounidenses estin
intentando internacionalizar
sus curriculos.

La educacién superior in-
ternacional también ha resul-
tado una significativa “indus-
tria”. Miles de estudiantes a lo
largo del mundo aprenden in-
glés y los programas de “inglés

como segunda lengua” se han

expandido. Las universidades
y otras instituciones ofrecen
tales programas que son una
fuente considerable de ingre-
sos. Los mismos estudiantes
extranjeros se han transforma-
do en una fuente de ingresos
para las universidades en algu-
nos pafses y son activamente
reclutados. En el Reino Uni-
do, Australia y, en cierta me-
dida, en los Estados Unidos y
Canadi, los estudiantes ex-
tranjeros proveen ingresos,
ocupan lugares en algunos de-
partamentos o instituciones
académicas que tienen pocos
estudiantes y son utilizados
como fuerza de trabajo barata
para la investigacién v, a ve-
ces, para la docencia. Las uni-
versidades en las naciones in-
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dustrializadas han abierto se-
des de sus campus en el ex-
tranjero como un medio de
ganar ingresos y como forma
de su propia internacionaliza-
cién. Los Estados Unidos,
Australia y el Reino Unido
han sido especialmente acti-
vos en la apertura de sedes en
el extranjero y en “gemelarse”
con instituciones en otros pai-
ses. En algunos casos, los pro-
gramas se han “franquiceado”
en el extranjero y es posible
obtener el diploma de una
universidad americana o de
otro pafs occidental sin jamds
haber estudiado en el campus
de la institucién que respalda
el programa.

Todas estas innovaciones
son imaginativas y, muchas
veces, lucrativas. En general,
las instituciones académicas
en las naciones industrializa-
das se auspician a sf mismas en
los paises en desarrollo o re-
cientemente industrializados
donde la demanda de educa-
cién postsecundaria es muy al-
ta y las instituciones locales
no pueden satisfacerla. Los ti-
tulos académicos del “centro”
tienen valor en la “periferia”.
Estos ejemplos ilustran la lar-
ga tradicién de internaciona-
lismo de la educacién supe-
rior, asf como también el po-
deroso rol de las iniciativas
internacionales hacia el fin
del siglo veinte. La economia
global y la toma de conciencia
de que las ideas tienen tanto
valor monetario internacio-



nalmente como los productos
y servicios ejercen un impacto
tremendo en la educacién su-
perior. Las fuerzas del merca-
do también empujan a la aca-
demia en todo el mundo hacia
un gran internacionalismo.

105 SECTORES!

Las universidades no son
instituciones monoliticas sino
comunidades de grupos iden-
tificables que tienen conside-
rable autonomia. Algunas dé-
cadas atris, el sociblogo Pierre
van den Berghe escribié un
ilustrativo libro sobre la edu-
cacién superior africana en el
cual discutia los diferentes
“estados” de la universidad.2
Escribi6 acerca del profesora-
do, de los estudiantes y de los
miembros intermedios y su-
bordinados de la organizacién
(administradores, personal no
académico). Nos preocupa
aqui los primeros dos sectores
que son el centro de toda ins-
titucién académica. El cuerpo
de profesores esta en el cora-
z6n del emprendimiento aca-
démico. Su centralidad es re-
forzada no s6lo por el hecho
de que la Universidad medie-
val de Paris fue la “universi-
dad de los sefiores™ en con-
traste con la Universidad de
Bolonia, dominada por los es-

Philip Altbatch

tudiantes. El modelo de Paris
prob6 ser muy influyente a
través del mundo. En el siglo
diecinueve, la universidad ale-
mana dedicada a la investiga-
cién, la “universidad hum-
boldtiana” también estuvo di-
rigida por el cuerpo de
profesores.

Cuando la gente discute el
futuro de la universidad, es
sorprendente c6mo apenas se
menciona al cuerpo de profe-
sores. Se asume que habrd
continuidad de la accién de
gobierno y del poder adminis-
trativo y que aquellos que tra-
bajan adentro de la universi-
dad se adecuaran a nuevos re-
glamentos y directivas. De
hecho, durante las Gltimas dos
décadas éste hasido el caso. El
profesorado no ha ejercido
mucho liderazgo, ni ha resisti-
do iniciativas procedentes de
los otros tres sectores. Hasta
ahora la profesién académica
no ha sido drésticamente afec-
tada por los cambios. La pro-
porcién de personal no per-
manente y de tiempo parcial
se ha incrementado, pero po-
cos académicos de tiempo
completo han sido despedi-
dos. Los salarios en muchos
paises se han estancado o de-
clinado, pero con pocas ex
cepciones —tales como Rusia—
no lo han hecho dramética-

1 El utiliza en el original, “the states” lo que hemos traducido como “los sectores”.

N.dela T

2 Pierre van den Berghe, Power and Privilege at an African University (London:

Routlege and Kegan Paul, 1973).

3 En el original: university of masters. N. dela T .
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mente. El profesorado todavia
controla el curriculo y la es-
tructura de los titulos, y siente
que retiene una gran parte de
su poder tradicional. Sin em-
bargo, el hecho es que los po-
deres del profesorado estan
siendo significativamente ero-
sionados con la emergencia de
los cuadros administrativos y
con el incremento de la res-
ponsabilidad de rendir cuen-
tas de su gestién en la acade-
mia.

La continuada quietud del
profesorado no puede ser ig-
norada. Los profesores pueden
sindicalizarse. Pueden utilizar
el sistema de gobierno acadé-
mico para sus propios propési-
tos. El actualmente pobre
mercado para la fuerza de tra-
bajo académico podria cam-
biar y podria incrementarse el
poder de negociacién del pro-
fesorado. Se pueden hacer es-
fuerzos para convencer al pt-
blico -y a los estudiantes—
acerca de que las actuales po-
liticas no favorecen los intere-
ses de los estudiantes. Parece
improbable que el profesorado
se transforme en una fuerza
militante, pero su activismo
no es inédito.

Las condiciones de trabajo
en los campus continuamente
deterioradas, una mayor decli-
nacién en la moral del profe-
sorado y una continua ten-
dencia salarial hacia la baja
conducirin probablemente a
una profesién académica me-



nos comprometida con su tra-
bajo vy, en el largo plazo, me-
nos productiva.4 La docencia
ha sido mas que un trabajo,
muchos la ven como un “lla-
mado” y sienten un profundo
compromiso por ensefiar, in-
vestigar y por lo que se ha lla-
mado “la vida de las ideas”.
Los académicos tradicional-
mente han recibido una paga
inferior a la que hubieran reci-
bido fuera de la academia.

La naturaleza misma de la
profesién académica est4 sien-
do alterada en muchos paises.
Con la excepcién de algunos
pafses latinoamericanos, la de-
dicacién exclusiva y el cargo
de planta siempre ha caracte-
rizado a la mayor parte de los
profesores universitarios. Esto
estd cambiando rdpidamente;
los profesores de tiempo com-
pleto estdn siendo reemplaza-
dos por personal de tiempo
parcial y no permanente en
sus cargos. Las implicancias de
estos cambios son profundas y
todavia no son completamen-
te visibles. No queda claro de
qué modo las instituciones
académicas serdn gobernadas
una vez que los profesores de
tiempo completo sean minoria
en relacién con el total. Sin
duda, més poder ser4 asignado
a los administradores. Los pro-
fesores full-time —especial-
mente aquellos en los pelda-

articulos

fios superiores de la jerarquia
académica—~ han conducido
mucho de la investigacién
realizada en las universidades
y han obtenido la mayor parte
del financiamiento externo.
En efecto, la mayorfa de las
universidades norteamerica-
nas sélo permiten que los pro-
fesores de tiempo completo
sean quienes reciben los subsi-
dios. La profesién académica
estd siendo intensamente
transformada para ahorrar
gastos y para permitir flexibili-
dad al personal en aquellos
perfodos de demanda impre-
vista por el acceso y para pro-
gramas especificos. Los res-
ponsables por el cambio ya se
han enfrentado a las conse-
cuencias de sus acciones.

El futuro del profesorado
sera diferente en muchos as-
pectos, en comparacién con el
modelo académico tradicional:

® Menos profesores ten-
dran cargos permanentes de
tiempo completo.

® Mis profesores serdn de
medio tiempo, responsables
por ensefiar en un namero li-
mitado de cursos con poca o
ninguna participacién en la
comunidad académica y con
escaso contacto con los estu-
diantes.

® M3s profesores tendran
cargos de tiempo completo de
tipo interinos. Ser4n algo asf
como un lumpen proletariado

4 Para un andlisis de las actitudes del profesorado contemporéneo, cf. Philip G.
Albatch, ed., The International Academic Profession: Portraits of 14 Countries
(Princeton, N.J.: Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching, 1996).
5Cf. Ann Brooks, Academic Women (Buckingham, England: Open University

Press, 1997).
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académico, yendo de un tra-
bajo a otro con pocas posibili-
dades de conseguir un cargo
regular.

® La profesién académica
serd mas diversa internamen-
te en términos de género, ra-
za y etnicidad.5 En los Esta-
dos Unidos y en otros paises,
ya se da el caso de que los
profesores de los rangos mas
bajos que ocupan cargos inte-
rinamente, provienen de una
gran diversidad de origenes.

® Los profesores estardn
menos orientados hacia el
trabajo de investigacién. Me-
nos profesores tendran cargos
donde es posible desarrollar
la investigacién.

® El cuerpo de profesores
serad menos capaz académica-
mente, asi “el mejor y el més
brillante” se siente cada vez
menos atrafdo por la carrera
académica.

Los estudiantes son otros
de los principales “estados” en
la universidad. Después de to-
do, ellos son la razén de ser del
emprendimiento académico.
La expansién en el nimero de
estudiantes en el perfodo des-
de la Segunda Guerra Mundial
ha sido la fuerza dominante en
la educaci6n superior. Una ex-
pansién lenta en la década del
70 y la del 80 en las naciones
industrializadas crearon difi-
cultades para muchas univer-
sidades a medida que ellas se
ajustaban para dejar de expan-
dirse. En la década del 90, la

demanda estudiantil también



se estd incrementando al mis-
mo tiempo que los recursos fi-
nancieros para la educacién
superior se limitan por cam-
bios en las prioridades guber-
namentales. Mientras la profe-
si6n académica y las universi-
dades deben resolver las
presiones combinadas de la
creciente demanda por el ac-
ceso v los escasos recursos, son
los estudiantes quienes deben
enfrentarse con clases super-
pobladas y facilidades acadé-
micas deterioradas.

Las condiciones de estudio
varfan sustancialmente en to-
do el mundo, tanto como las
expectativas que los estudian-
tes tienen acerca de sus univer-
sidades. Aun dentro de los pai-
ses, éstas pueden variar sustan-
cialmente. En los Estados
Unidos, las diferencias en las
facilidades de los campus, las
expectativas de los estudiantes
y el prestigio institucional en-
tre una universidad privada co-
mo las Ivy League y los college
pobremente dotados son dra-
maéticas. Tradicionalmente, a
diferencia del resto del mundo
los colleges y las universidades
americanas proveen mas servi-
cios a sus estudiantes y estos
tiltimos (y sus familias) pagan
mucho méas para estudiar. El
curriculo es més controlado
que en Europa y la evaluacién
continua “a la americana” im-
pone un cierto estilo al apren-
dizaje. En el otro extremo del
espectro est4 el ideal europeo
de, tal como lo dirfan los ale-

Philip Altbatch

manes, “lernfreiheit”, la libertad
de aprender, esto es que los es-
tudiantes se sientan libres de
decidir qué estudiar, que haya
considerable control sobre los
patrones del aprendizaje y rela-
tivamente pocas restricciones
en el tiempo para completar los
estudios. Otros pafses caen en-
tre esos dos polos. Sin embar-
go, la tendencia est4 entre el
patrén americano del estudio
regulado de modo de asegurar
la adquisicién de los titulos en
un tiempo prudente como for-
ma de ahorrar dinero y de per-
mitir un mejor planeamiento
académico. Aun en Europa del
Este, las universidades estian
considerando restricciones a la
tradicién del dejar hacer.

Los estudiantes de todo el
mundo han comenzado a
preocuparse por la utilidad de
la educacién superior para el
mercado de empleos y estdn
demandando estudios que
tengan aplicacién ocupacio-
nal. El costo de los estudios
constituye una preocupacion,
especialmente en tanto la ma-
triculacién ha aumentado en
muchas partes del mundo y
los nuevos programas de cré-
dito y otros medios de ayuda
econdmica reducen el finan-
ciamiento publico para la edu-
cacién superior. En otro mo-
mento, los estudiantes hubie-
ran reaccionado con protestas
y demostraciones contra los
incrementos en la matricula-
cién y el aumento de restric-
ciones a la libertad de estu-
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diar. Con pocas excepciones,
tales como en Francia, los es-
tudiantes no se han incorpo-
rado al activismo o a protestas
politicas. Los movimientos de
protestas masivas de los afios
60 no son, en general, parte del
entorno académico hacia el fin
del siglo veinte. La protesta de
los estudiantes es m4s un fend-
meno aislado y de corta vida
que una fuerza significativa en
la educacién superior.

La falta de activismo no
significa que los estudiantes
sean tranquilos y no compro-
metidos. Al contrario, los es-
tudiantes a menudo deman-
dan cambios en el curriculo y
en la organizacién de los estu-
dios para que se adecuen a sus
necesidades de empleo y para
que sean relevantes. Ellos ex-
presan sus preferencias ano-
tindose en instituciones y en
programas que ofrecen lo que
ellos necesitan. El “consumis-
mo de los estudiantes” que ha
sido tan discutido en los Esta-
dos Unidos se ha vuelto un fe-
némeno mundial.

La naturaleza de la pobla-
cién estudiantil también estd
cambiando. Los estudiantes
provienen de origenes sociales
mucho mads diversos de lo que
era habitual pocas décadas
atras. La proporcién de muje-
res en la poblacién estudiantil
se ha incrementado dramaiti-
camente Y, en algunos pafses
~incluyendo los Estados Uni-
dos y algunas naciones de La-



tinoamérica—, las mujeres aho-
ra constituyen la mayorfa. Hay
una demanda masiva por ac-
ceder a la universidad o por
completar estudios comenza-
dos afios atrias por parte de
gente mayor. El acceso se ha
expandido mundialmente, con
un tercio de la franja de edad
correspondiente asistiendo a
instituciones de educacién
postsecundarias en muchos
paises industrializados y en po-
cos pafses en desarrollo. Aun
donde las proporciones del
grupo de edad que estudia en
instituciones de educacién su-
perior son mucho més bajas
—como en India y China- los
nimeros se han incrementa-
do. La universidad ha sido
transformada en una institu-
cién de masas a lo largo del
mundo y no es més un sitio re-
servado a las elites en ningin
lugar. El cambio demogrifico
ha tenido implicaciones pro-
fundas para la poblacién de es-
tudiantes y para el ethos de la
educacién superior.

Van den Berghe escribié
acerca del personal no acadé-
mico como uno de los “secto-
res”. En las dltimas dos déca-
das, el costado no académico

de la universidad ha crecido

tanto en términos de su tama-
fio como de su importancia. El
poder de los administradores
académicos se ha incrementa-
do draméticamente y, en mu-
chos paises, los administrado-

articulos

res senior ahora poseen poder
considerable en los asuntos
universitarios. La expansién
ha hecho a las universidades
instituciones mucho més
complejas y burocriticas, y los
administradores han devenido
mucho mds poderosos. Es
mas, dado que la demanda por
la rendicién piblica de cuen-
tas ha aumentado, los admi-
nistradores han sido dotados
de poder para proveer la infor-
macién necesaria para medir
el desempefio institucional.
Los patrones tradicionalmen-
te descentralizados, y a menu-
do bastante lentos del gobier-
no del cuerpo de profesores no
son més confiables para pro-
veer la gestién eficiente re-
querida por la moderna edu-
cacién superior.

La autoridad administrati-
va ha sido m4s fuerte en los
Estados Unidos, donde los
presidentes del college y de la
universidad no son elegidos
por el cuerpo de profesores ni
son directamente responsa-
bles ante dicho cuerpo, sino
més bien son designados por
la junta directiva o los regen-
tes. En forma similar, los admi-
nistradores de méas antigiiedad
son nombrados por los directi-
vos y es a ellos a quienes les
rinden cuentas. Los adminis-
tradores ven sus carreras en
administracién académica en
ascenso y, aun cuando muchos
de ellos han sido profesores,

6 Lionel S. Lewis and Philiph G. Albatch, “Faculty Versus Administration: A Uni-
versal Problem”, Higher Education Policy, n? 3 (1996): 255-58.
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casi nunca regresan a la tarea
de ensefianza. En afios recien-
tes, ha surgido un cuadro de
gestores académicos profesio-
nales de rango medio, quienes
han sido capacitados en la
gestién de educacién superior -
y no necesariamente en la
profesion académica. Esto
contrasta en su forma con el
patrén tradicional de gobierno
europeo, donde las autorida-
des académicas son elegidas
por el personal académico de
mayor antigiiedad y es respon-
sable frente a él, debiendo re-
tornar, después de cierto tiem-
po a las actividades de ense-
fianza y de investigacién. Aun
en Europa, hay una tendencia
hacia la profesionalizacién de
los administradores para las
universidades y el poder del
profesorado estd siendo ero-
sionado. En Alemania, por
ejemplo, el poder del adminis-
trador jefe, el canciller, que es

~ designado por las autoridades

estatales y no por el cuerpo de
profesores, estd creciendo. Re-
formas recientes en Holanda
han mejorado, en gran medi-
da, el poder de los administra-
dores. En todo el mundo, el
poder tradicional del profeso-
rado y los modelos estableci-
dos de gobierno estan siendo
debilitados.

Estos tres sectores a menu-
do viven en tensién, unos res-
pecto de otros. Un estudio re-
ciente, por ejemplo, ha sefia-
lado que el profesorado no
confia en los administradores
y siente mucha alienacién.6 El



sentido de comunidad que ha
caracterizado a la universidad
en un perfodo anterior —espe-
cialmente cuando eran peque-
fias y relativamente poco
complicadas— se ha disipado
en la universidad contempo-
ranea. Los estudiantes son ge-
neralmente ignorados por la
estructura académica, y aun
cuando tengan poder en el go-
bierno académico, este poder
ha disminuido. En Latinoamé-
rica, la participacién estudian-
til ha sido estimulada por el
movimiento reformista de
1918y, a pesar de que se man-
tiene en instituciones pablicas

Philip Altbatch

de muchos pafses, ha sido de-
bilitada.” En Alemania, donde
la “participacién” fue uno de
los slogans del movimiento es-
tudiantil de la década del 60,
las reformas en el gobierno
que fueron instituidas enton-
ces han sido abolidas total-
mente. Los administradores se
sienten frecuentemente en
riesgo respecto de los profeso-
res y los estudiantes. La uni-
versidad, como resultado, esta
a menudo dividida en faccio-
nes y en contienda entre gru-
pos de interés. Esto, por su-
puesto, debilita la institucién
cuando busca influencia poli-
tica y hacer ofr su voz.

RAICES E IMPLICANCIAS
DE LA CRISIS

La universidad enfrenta desa-
fios sin precedentes. Las difi-
cultades varfan de pais en pafs,
pero hay pocas partes en el
mundo en las que la academia
enfrenta el futuro con confian-
za. Sin embargo, hay algunos
elementos comunes que per-
sisten en todo el mundo.

® Los fondos del estado que
disminuyen. En todas partes,
se preguntan sobre el gasto pd-
blico para la educaci6n supe-
rior. El gobierno se resiste -y a
menudo no tiene voluntad- a
pagar los ascendentes presu-
puestos universitarios. Los al-
tos costos se originan en tasas

7 Cf. Richard J. Walter, Student Politics in Argentina; The University Reform and
Its Effects, 1918-1964 (New York: Basic Books, 1968).
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mas altas de matriculacién,
tanto como el incremento de
costos para nuevas tecnolo-
gias, mayor cantidad de profe-
sores y salarios administrati-
vos, etc. Como los fondos son
recortados o simplemente no
crecen suficientemente para
pagar por nuevos estudiantes,
las universidades enfrentan se-
rios problemas acerca de c6mo
subsistir financieramente.

® [Quién deberia pagar!?
En relacién con la dismi-
nucién de los fondos esta
la cuestibn acerca de
quién deberia hacerse res-
ponsable del financia-
miento de la educacién
superior. Tradicionalmen-
te, en la mayoria de los
paises los contribuyentes
de impuestos han pagado
la mayorfa de los costos de
la educacién superior. Los
aranceles han sido muy
bajos o practicamente
inexistentes. Esto ha sido
cuestionado y existe un
creciente cambio hacia el
individuo como la fuente
de fondos para pagar las
cuentas. Hay muchas ra-
mificaciones de este deba-
te acerca de la equidad,
estabilidad financiera y
acceso.

® La privatizacién. En
muchos paises, la mayoria
de los estudiantes estudia
en instituciones de educa-
cién superior piblicas
donde los ingresos fiscales



sostienen el grueso del
costo de la educacién.
Hay una tendencia a pri-
vatizar las universidades
pablicas —asignar una par-
te significativa del costo
de instruccién a los estu-
diantes y requerir a la ins-
titucién que desarrolle
otras estrategias produc-
toras de ingresos—. Como
respuesta, las universida-
des han incrementado los
aranceles, iniciando nego-
cios, cobrando a sus estu-
diantes por el uso de las
instalaciones, construyen-
do nexos con la industria
y abriendo sucursales en
el exterior, entre otros es-
fuerzos. Las instituciones
académicas privadas tam-
bién han crecido en im-
portancia internacional-
mente. Incluso en paises
que dependen principal-
mente de fondos publicos,
las instituciones privadas
se han expandido.

® La tecnologfa. El impac-
to de la tecnologia en la
educacién superior es in-
menso y, como tal, poco
entendido.® La tecnologia
tiene implicancias para las
bibliotecas y para la ob-
tencién y almacenamien-
to de investigacién y de
otro tipo de informacién,
para la administracién de

8 Patricia . Gumport and Marc Chun,

articulos

las instituciones, para los
programas de investiga-
cién, para la instruccién
en el campus a través de
la ensefianza asistida por
computadoras, para la ins-
truccién fuera del campus
a través de programas de
educacién a distancia, pa-
ra la comunicacién intra e
inter campus entre profe-
sores, estudiantes y otros.
La tecnologia es cara de
instalar y mantener, se de-
sactualiza ripidamente y
es dificil de integrar dentro
de los programas académi-
cos vigentes. También
consume mucho tiempo y
es muy costoso entrenar al
personal en el uso efectivo
de la tecnologfa.

® La investigacién bésica
y los estudios de posgrado.
Desde el siglo diecinueve,
la investigacién bésica ha
sido una responsabilidad
central de las universida-
des, especialmente de
aquellas que estaban en la
cima de los sistemas aca-
démicos. La gran parte de
la investigacién académi-
ca del mundo se hace en
las universidades. Asocia-
do a la investigacién esté
el estudio de posgrado —los
estudiantes avanzados con
un nivel doctoral para la

“Technology and Higher Education: Opportu-

nities and Challenges for the New Era”, in American Higher Education in the 21st.
Century: Social, Political an Economic Challenges, Ed. Philip G. Albatch, Robert
O. Berdahl and Fatricia J. Gumport (Baltimore, Md.: Johns Hopkins University Press,

in press).
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investigacién y para posi-
ciones profesionales. En el
actual clima fiscal, no es
claro si las universidades
seran capaces de sostener
este rol. Si no lo son, i{c6-
mo se desarrollaré investi-
gacién afuera y quién for-
marA a las siguientes gene-
raciones de investigadores
y cientificos?

® La internacionalizacién.
El conocimiento es cre-
cientemente internacio-
nal y contindan expan-
diéndose a lo largo del
mundo redes entre las ins-
tituciones académicas. La
tecnologia ayuda a este
proceso. El nimero de es-
tudiantes extranjeros e in-
vestigadores continda cre-
ciendo, aunque a una m4s
lenta tasa que en el pasa-
do reciente. El internacio-
nalismo es un aspecto po-
sitivo de la educacién su-
perior contemporanea, a
pesar de que es preciso de-
sarrollar mecanismos para
su financiamiento y su ad-
ministracién.

® La profesién académica.
Como se sefial6é anterior-
mente, el profesorado de
tiempo completo se en-
cuentra bajo presién. El
profesorado es el corazén
de la universidad. Si este
cuadro de investigadores y
cientfficos es alterado sig-
nificativamente, significa-
r4 un profundo cambio en



la manera en que las uni-
versidades son gobernadas
y cémo la ensefianza y la
investigacién son llevadas
a cabo.

EL FUTURO

Este no es un tiempo espe-
cialmente feliz para la educa-
cién superior en el mundo. La
academia estd, en todos lados,
bajo ataque. Los lideres univer-
sitarios han sido incapaces de
defender la institucién exitosa-
mente de sus criticas y de los
gobiernos comprometidos con
cortar los presupuestos y con

Philip Altbatch

cambiar las prioridades guber-
namentales. La comunidad
académica no habla con una
voz de unidad. En efecto, en
general ni siquiera dice nada.
La universidad contemporénea
debe presentar una visién de su
rol en el futuro, y defender su
antigua contribucién al cono-
cimiento y a la sociedad.

A pesar de sus problemas,
la universidad no est4 a punto
de desaparecer. Parece que va
a sobrevivir en el siglo veintiu-
no sin una transformacion re-
volucionaria. Los estudiantes
continuardn demandando ti-
tulos académicos y credencia-
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les y continuar4 también el rol
de la universidad de proveer
formacién para la mayorfa de
los campos profesionales. La
investigacién seguird siendo
producida como parte del rol
de la profesién académica y de
la universidad. Ella continua-
ra siendo una de las institucio-
nes més valoradas de la socie-
dad. La préxima década, sin
embargo, serd una de conside-
rable tensién y desafios. Para
aquellos que valoran el rol que
la universidad ha desempefia-
do durante el siglo veinte, la
direccién del cambio contem-
poraneo no genera mucho op-
timismo.



Los paragojos de lo
gvaluacion en

Mexico

Wietse de Vries*

INRODUCCION

1 inicio de los noven-
ta, el gobierno mexi-
cano defini6 la evaluaci6n co-
mo "eje central de la reforma”
y creé la Comisi6én Nacional
de Evaluacién (CONAEVA). A

lo largo de la década se intro-
dujeron varios procesos de
evaluacién, desde el nivel de
sistema hasta la revisién de la
productividad individual. La
rapidez con que se introduje-
ron estos cambios fue sorpren-
dente, considerando el peso
tradicional de la autonomia
universitaria.

* Director de Planeacién, Universidad Auténoma de Puebla, México.
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Hacia finales de la década,
no obstante, la situacién en
materia de evaluacién es con-
fusa. Se debate actualmente la
necesidad de establecer un sis-
tema nacional de evaluacién y
acreditacién y de crear una
comisién nacional para ello.
Después de una década, el sis-
tema mexicano no conoce un
proceso nacional y, paraddji-
camente, la mayoria de los ac-
tores no esta sujeto a evalua-
cién. Este articulo presenta un
balance de una década de ex-
periencias y hace algunas ob-
servaciones criticas sobre el
estado actual.

ANTECEDENTES

Las politicas de evaluaciéon
que se introdujeron en los no-
venta se enfrentaron a un sis-
tema con caracteristicas histo-
ricas particulares. La década
de los setenta habia sido de
gran expansion, con un creci-
miento de la matricula, la
contratacién acelerada de
personal académico y admi-
nistrativo, y con incrementos
importantes del subsidio pa-
blico. Este crecimiento se pro-
dujo sobre todo en las univer-
sidades pablicas. La crisis fi-
nanciera al inicio de los
ochenta puso un brusco fin a
este proceso. El efecto mds
notable fue la reduccién del
subsidio pdblico: entre 1982 y
1983 el subsidio federal para
educacién superior cayé un 25
% en términos reales y para

1989 habia perdido el 34 %

(de Vries, 1998), producien-
do dréasticas caidas en los sala-
rios de los académicos.

Durante los setenta vy
ochenta hubo varios intentos
de introducir la evaluacién y
planeacién. Sin embargo, la
crisis econémica colocé estas
iniciativas en un segundo pla-
no. El gasto federal lleg6 a sus
limites y llevé a que el gobier-
no careciera de instrumentos
para estimular las reformas, y
las universidades tuvieran po-
cos incentivos para aplicar los
sefialamientos.

Pero mientras las iniciati-
vas de evaluacién tuvieron
pocos efectos, otras politicas si
afectaron el funcionamiento
de las universidades publicas.
En este aspecto, destaca que
los aumentos salariales para el
personal universitario se so-
metieron a los acuerdos nacio-
nales para controlar la infla-
cién. Otro cambio fue que a
partir de 1985 se modificaron
los criterios del financiamien-
to. Mientras que en afios an-
teriores el monto del subsidio
se basaba en la matricula de
cada institucién, ahora se in-
trodujo como criterio el na-
mero de personal contratado.
A partir de este cambio, las
universidades tuvieron que
negociar el subsidio cada afio,
justificando los incrementos
en la planta docente a la luz
de los programas académicos
de la institucién. Con esto se
dieron las primeras sefales
respecto a que el Estado no es-
taba ni dispuesto ni en condi-
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ciones de aumentar el subsidio
en funcién del crecimiento de
la matricula. Este control cen-
tral sobre el nimero de plazas
y el monto de los sueldos im-
plic6, en los hechos, una deli-
mitacién importante de la au-
tonomia universitaria.

Asi, los esfuerzos del go-
bierno se centraron en contro-
lar el gasto educativo, y las
propuestas de evaluacién
prosperaron poco por la crisis
financiera. Y aunque el go-
bierno federal intent6 impri-
mir cierta racionalidad en el
gasto, la distribucién del fi-
nanciamiento entre universi-
dades fue — y sigue siendo —
sumamente desigual. En los
hechos, el monto recibido no
guarda relacién ni con la plan-
ta de profesores ni con el nd-
mero de estudiantes; no siem-
pre opera la regla de incre-
mentos anuales basados en el
subsidio del afio anterior. Los
montos parecen obedecer, de
facto, a historias particulares
de negociaciones politicas
(Kent, et al., 1998).

Sin embargo, hubo una ex-
cepcién dentro del panorama
de restriccién financiera. Du-
rante los ochenta surgi6 la co-
munidad cientifica como nue-
vo actor. Grupos de investiga-
dores tomaron la iniciativa de
movilizarse a través del Con-
sejo Nacional de Ciencia y
Tecnologia (CONACYT) vy el
efecto m4s visible de la pre-
sibn que ejercieron fue la
creaci6n del Sistema Nacio-
nal de Investigadores (SNI) en



1984. El sNI introdujo un sis-
tema de sueldos adicionales
para investigadores, atado a
una evaluacién de la produc-
tividad individual, con el fin
de compensar las pérdidas sa-
lariales y evitar la fuga de per-
sonal cientifico altamente ca-
lificado. Con esta iniciativa,
se introdujeron los primeros
antecedentes para la evalua-
cién.

Ahora bien, al final de los
ochenta, varias universidades
plblicas entraron en aparato-
sas crisis o estuvieron al borde
del colapso financiero. Influ-
yeron, sin duda, las limitacio-
nes del subsidio pablico. Pero
cabe resaltar también que la
crisis se debi6 al comporta-
miento de las universidades
mismas, que se sumergieron
en luchas internas por el po-
der, y continuaron con la mis-
ma légica de expansién de los
setenta. Esta 16gica de creci-
miento, sobre todo la contra-
tacién de personal académico
de tiempo completo, produjo
crecientes déficits y caidas
adicionales de sueldos (de
Vries, 1998). Al mismo tiem-
po, las universidades piblicas
continuaron viendo al subsi-
dio pdblico como tnica op-

articulos

cién para el financiamiento.
Contrasta la actuacién pasiva
de las universidades puiblicas
con la de las instituciones pri-
vadas, que se desarrollaron
exitosamente a partir de los
aranceles cobrados a estu-
diantes y de apoyos del sector
empresarial.

Varios problemas parecie-
ron indiscutibles al final de los
ochenta. Las universidades
publicas estuvieron en crisis y
perdieron su papel de lideraz-
go frente a instituciones priva-
das de alto prestigio. La explo-
si6n de la matricula habia lle-
vado a la "masificacién" de
algunas universidades, pero el
sistema siguié siendo de elite,!
y la matricula se concentraba
principalmente en carreras
tradicionales. La planta de
profesores estaba mal prepara-
da, ya que generalmente tenia
la licenciatura como grado
méaximo. El 75% de los profe-
sores tenfa contrato por tiem-
po parcial. La diferencia de
sueldos entre categorias labo-

- rales era minima, a raiz de la

crisis y la negociacién sindical.
La administracién universita-
ria era deficiente y politizada.
La desercién de estudiantes
era mayor al 50%. Ademas, el

1 Hay que subrayar que la "masificacién" se present6 como fenémeno en algu-
nas universidades piblicas, que llegaron a duplicar su matricula dentro de una
década y alcanzaron m4s de 50 mil estudiantes. No se produjo, sin embargo,
una masificacién del sistema, dado que hasta hoy atiende a menos del 15% del

grupo de edad.

2 Es revelador al respecto la declaracién en Newsweek del entonces presidente
Salinas, donde anuncia la privatizacién de la compafifa de teléfonos porque "su
modernizacién cuesta 10 mil millones de délares. Esto es lo mismo que cuesta
modernizar el sistema educativo en México. Iremos por la modernizacién de la
educacién y venderemos la compaiifa de teléfonos” (citado en Excélsior, 9-10-

1989).
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rapido crecimiento del sector
privado permitié comparacio-
nes poco favorables.

ELINICIO DE LA EVALUACION

A finales de los ochenta, la
economia mexicana entré en
recuperacién tras la negocia-
cién de la deuda externa y la
privatizacién de empresas es-
tatales. Disminuyé el gasto del
gobierno para el apoyo a sec-
tores econdmicos y aumenta-
ron los ingresos mediante la
venta de empresas estatales.
El nuevo espacio financiero
fue usado para aumentar el
gasto social, y dentro de éste,
aumentd el gasto en educa-
cién; considerada prioridad
para el desarrollo nacional.2
En 1989 la Subsecretaria
de Educacién Superior e In-
vestigacién Cientifica (SESIC)
formulé varias iniciativas para
evaluar la educacién superior,
mientras que el CONACYT pro-
puso la evaluacién del posgra-
do. El gobierno, ademss de
aumentar el financiamiento

‘para la educacién superior,

formulé exigencias en materia
de evaluacién, ya que la cali-
dad estaba en duda.

INICIATIVAS DE EVALUACION

En 1989 se form¢ la Comisién
Nacional para la Evaluacién
(CONAEVA) para coordinar los
diferentes procesos de evalua-
cién, integrada por represen-
tantes del gobierno y de las



universidades.3 La CONAEVA
contemplé inicialmente dos
pistas de evaluacién: las insti-
tuciones y el sistema.

1. La autoevaluacién institu-
cional consiste en un formato
elaborado por la CONAEVA que
contempla varios indicadores
sobre el funcionamiento de la
universidad en su conjunto; se
envia a cada universidad para
ser contestado. Los resultados
se regresan tanto a la CONAE-
VA como a la SESIC.

2. La meta-evaluacién con-
templa evaluaciones del siste-
ma por expertos externos y la
elaboracién de informes por
la CONAEVA o grupos especia-
les a partir de la informacién
generada en los reportes de
evaluacién institucional.

La autoevaluacién institu-
cional causé fuertes debates,
particularmente por el anuncio
de la SESIC de que los fondos
para las universidades depen-
derfan en el futuro de los resul-
tados de esta evaluacién. Hu-
bo, por lo menos al inicio, la in-
tencién por parte de la SESIC de
"ordenar" el financiamiento pa-
blico mediante la evaluacién.
Como contrapropuesta, las
universidades pdblicas propu-
sieron la evaluacién de progra-
mas educativos y de la gestién
universitaria, por comités de
pares, centrada en el aprendiza-

Wietse de Vries

je Y no en premios y castigos.
3. Para la evaluacién por Co-
mités Interinstitucionales de
Evaluacién de la Educacién
Superior (CIEES) se organiza-
ron 9 comités de "pares"; siete
por 4reas de conocimiento
que evalGan programas de li-
cenciatura y posgrado, un co-
mité especial para evaluar la
administracién y gestién de
las instituciones y uno para la
extensién de la cultura. En
una primera fase, los comités
empezaron con la tarea de di-
sefiar los procedimientos para
cada una de las 4reas. Cada
comité tiene 9 miembros, ele-
gidos entre los candidatos pro-
puestos por las instituciones
de educacién superior. Los in-
formes son entregados a los
rectores y no son publicos.

Surgié adicionalmente un
programa de evaluacién y esti-
mulo del desempefio indivi-
dual de académicos, denomi-
nado Carrera de Desarrollo
del Personal Académico, co-
mo respuesta a la falta de pa-
gos en funcién del mérito al
interior de las instituciones
publicas.

4. La evaluacién del docente,
ligado al programa de estimu-
los, consiste en un tabulador
de indicadores de desempefio,
como el nimero de horas de
docencia o la productividad en
publicaciones. La CONAEVA

3 La CONAEVA qued6 integrada por nueve miembros: el Secretario de Educa-
cién Ptblica, quien la preside, cuatro representantes del gobierno federal, y cua-

tro miembros de la ANUIES.
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formulé recomendaciones, la
Secretaria de Hacienda y Cré-
dito Pdblico (SHCP) formulé
una serie de lineamientos ge-
nerales en cuanto a los rubros
a contemplar y a los montos a
distribuir, pero cada universi-
dad tiene cierta libertad de
formular criterios propios. La
SHCP impuso restricciones se-
fialando que s6lo los académi-
cos de tiempo completo po-




drfan participar. Ademas, indi-
c6 expresamente que las becas
no eran parte del sueldo regu-
lar y que no eran sujetas a ne-
gociacién con los sindicatos.

La década de los noventa
arranc6 entonces con cuatro
procesos que contemplaban la
evaluacién desde el nivel indi-
vidual hasta la metaevalua-
cién, coordinados por la
CONAEVA.

Adicionalmente, se empezd
a trabajar en la elaboracién de
examenes nacionales para el
ingreso a la educacién superior
y para los egresados de las uni-
versidades. El Centro Nacional
de Evaluacién (CENEVAL) se es-
tableci6 en 1993 para elaborar
los exdmenes nacionales. Du-
rante los primeros afios recibié
financiamiento federal y ac-
tualmente estd constituido co-
mo asociacién civil. En su es-
tructura orgénica hay represen-
tantes del gobierno federal, de
las instituciones y de colegios
profesionales. En 1994 se dise-
fiaron exdmenes nacionales pa-
ra el ingreso a la licenciatura. El
examen se present6 como indi-
cativo: se solicité a cada uni-
versidad aplicarlo, pero las ins-
tituciones son libres de tomar
las decisiones derivadas de los
resultados. Los exdmenes apli-
cados a los egresados de educa-
ci6én superior son voluntarios y
los resultados no reemplazan
las calificaciones o los titulos
otorgados por las instituciones.

articulos

INVESTIGACION Y
POSGRADO

Las politicas de investigacién y
posgrado sufrieron importan-
tes cambios. En primer lugar,
la investigacion llegé a ser
practicamente terreno exclusi-
vo del CONACYT.4 En segundo
lugar, el CONACYT redujo su
planta administrativa e incor-
poré cientificos. Estableci6
que las instituciones privadas
pudieron tener acceso a los
apoyos del CONACYT vy elabor6
el Padrén de Excelencia de
posgrados para efectos de fi-
nanciamiento. Los posgrados
que solicitan ingresar se eva-
lgan a través de una serie de
indicadores, que incluyen as-
pectos como actividades y pro-
ductos de investigacion, la for-
macién de los profesores que
trabajan en el posgrado, la efi-
ciencia terminal y la infraes-
tructura. De acuerdo con los
criterios del CONACYT, los pro-
gramas pueden recibir una ca-
lificacién de excelente, condi-
cionado, emergente o insufi-
ciente. Sélo aquellos que
obtengan la calificacién de ex-
celente, emergente o condi-
cionado tienen posibilidad de
financiamiento por parte del
CONACYT, como fondos de in-
fraestructura, becas para estu-
diantes, y recursos para inves-
tigacién.

EL SECTOR PRVADO

Ahora bien, excepto las accio-
nes de CONACYT, las politicas
federales se enfocaron tnica-
mente hacia las instituciones
ptblicas. Aunque la falta de
regulacién del sector privado
se sefialé como problema, no
se desarrollaron acciones pd-
blicas hacia este sector, y las
instituciones privadas siguie-
ron sin intervencion externa.
Sin embargo, parte del sector
privado desarroll6 actividades
propias. La Federaci6n de Ins-
tituciones Mexicanas Particu-
lares de Educacién Superior
(FIMPES), fundada en 1981, de-
sarroll6 més actividad durante
los noventa, ampliando su
membresia hasta 70 institucio-
nes en 1998 (de un total de al-
rededor de 700 instituciones
privadas). Bajo el impulso de
algunas de las principales uni-
versidades privadas, el FIMPES
empez0 a elaborar mecanismos
de acreditacién para sus
miembros. Esta acreditacién
sigue, a grandes rasgos, los pro-
cedimientos de la Southern
Association of Colleges and
Schools (SACS) — de la que al-
gunas universidades privadas
son miembros — con un proce-
so de autoevaluacién seguido
por una visita de evaluadores
externos. La SESIC apoyé estas
iniciativas a través de una con-
tribucién financiera para la

4 Algunas actividades de la SESIC en este 4mbito, especialmente los fondos para

la investigacion que estaban a cargo de su Direccién General de Investigacién
Cientifica (DGICSA), se trasladaron hacia el CONACyYT.).
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elaboracién del proceso de
acreditacién y manifesté que
reconoceria los resultados.

EL FINANCIAMIENTO

La introduccién de la evalua-
cién tuvo su contrapartida en
el aumento del financiamien-
to para las instituciones publi-
cas. El subsidio regular incre-
mentd al inicio de los noven-
ta, por primera vez desde
1982. M4s importante, nacie-
ron nuevas iniciativas en el
ambito financiero. Las prime-
ras autoevaluaciones confir-
maron el panorama pesimista
y dieron lugar a la creacién de
un Fondo para la Moderniza-
cién de la Educacién Superior
(FOMES).> El FOMES otorga
fondos especiales para proyec-
tos de desarrollo de las univer-
sidades, atados a una evalua-
cién de la factibilidad de los
proyectos. Un segundo rubro
consistié en un fondo para es-
timulos al trabajo académico
dentro del Programa de Ca-
rrera de Desarrollo del Perso-
nal Académico (CDPA). Para
este programa se asignaron
fondos especiales, aparte del
subsidio normal. En tercer lu-

Wietse de Vries

gar, aumentaron los fondos es-
peciales de CONACYT para
atender la investigacién y el
posgrado.

En efecto, el éxito de las
politicas de evaluacién se pue-
de explicar por el incremento
financiero. Primero, el au-
mento del subsidio regular pa-
ra la educacién superior abrié
el horizonte de las posibilida-
des de cambio. Segundo, se
introdujeron programas com-
petitivos de financiamiento y
la evaluacién se relacioné con
estos fondos especiales. Cum-
plir con la autoevaluacién ins-
titucional fue declarado requi-
sito para poder acceder al
FOMES; recibir los estimulos
para la Carrera Docente o del
SNI se condicioné con una
evaluacién de la productivi-
dad individual; y obtener el
apoyo de CONACYT sélo era
posible si el posgrado pertene-
cfa al Padrén de Excelencia.

No obstante, el subsidio re-
gular se siguié asignando sin
claridad sobre los criterios, a
pesar de los anuncios iniciales
sobre la relacién entre resulta-
dos de la evaluacién institu-
cional y los fondos pablicos.
Asi, las instituciones de edu-
cacién superior continuaron

5 El modus operandi del FOMES consiste en proyectos formulados por las uni-
versidades, sometidos a evaluacién ante la SESIC para su financiamiento. Como
explic6 el entonces subsecretario de SESIC: "(...)se asignan recursos extraordina-
rios para proyectos universitarios, sélidamente articulados, que resultan de los
procesos de evaluacién, que buscan mejor calidad y que pueden tener impacto es-
tructural en las instituciones. Este tipo de financiamiento, que en 1991 represen-
t6 alrededor del 10% del total de los recursos ptblicos federales asignados a la
educacién universitaria, muestra una tendencia positiva de crecimiento" (Gago,

1992, 21).

6 En efecto, varias universidades solfan encargar la elaboracién del informe a aseso-
res externos o especialistas internos sin organizar un proceso interno participativo.
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recibiendo alrededor del 85%
de sus ingresos por via de sub-
sidios, no relacionados con la
evaluacién.

REACCIONES Y CAMBIOS

Los principales esfuerzos a ini-
cio de los noventa se centra-
ron en la creacién de un siste-
ma de evaluacién de la educa-
cién superior, mediante la
instalacién de la CONAEVA y la
reforma del CONACyT , asi co-
mo por la introduccién de
fondos especiales que motiva-
ban a las instituciones a eva-
luarse.

Sin embargo, los objetivos
de la evaluacién eran menos
claros: el motivo general era
"mejorar la calidad" pero, en
los hechos, desde el inicio se
manifestaban intenciones dis-
tintas: desde la deteccién de
los errores, carencias y desvios
més graves con el fin de orde-
nar el financiamiento pablico,
hasta el establecimiento de
procesos de aprendizaje que
permitieran adoptar mejoras,
pero con libertad para cada
institucién de adoptar las ac-
ciones especificas. Esto creé
cierta ambigiiedad acerca del
papel de la evaluacién.

Adicionalmente, a lo largo
de la década estas iniciativas
sufrieron modificaciones. La
década arrancé con la autoe-
valuacién institucional, pero
muy pronto no parecfa cum-
plir con el fin original.6 Aun-
que el proceso formalmente
continda con la entrega anual



del informe, desaparecié de
facto de la agenda. Se anulé
también, gracias a las negocia-
ciones entre rectores y funcio-
narios federales, la amenaza
de que los resultados de la au-
toevaluacién serian la base
para la asignacién financiera.
La meta-evaluacién corrié
la misma suerte. Mientras al
inicio de los noventa los infor-
mes de autoevaluacién fueron
discutidos entre la SESIC y la
ANUIES para evaluar el siste-
ma, en los afios posteriores se
dejaron de discutir los infor-
mes. Cuanto mas, la informa-
cién proporcionada por las
instituciones de educacién su-
perior dio lugar a informes es-
tadisticos més completos que
en la década anterior, pero no
a juicios sobre la calidad de las
instituciones o del sistema.
Las evaluaciones de los
programas, mediante los
CIEES, se anunciaron desde
1989, pero entraron en opera-
cién hasta 1993. A lo largo de
la década, fueron objeto de
varias criticas, incluso de la
misma SESIC. Hubo presiones
para convertir a los comités en
instancias que pudieran acre-
ditar instituciones o progra-
mas, pero éstos insistieron en
que su tarea estaba en la "eva-
luacién diagnéstica", o de
aprendizaje. También hubo
opiniones, al interior de la
SESIC, de que el proceso rendfa
pocos beneficios en compara-
ci6én con el alto costo que im-
plicaba visitar programas e
instituciones. Un problema

articulos

adicional que enfrentan los
CIEES es el tamafio del sistema:
la ANUIES reporté, en 1997, la
existencia de 5000 carreras de
licenciatura, mientras los
CIEES habian evaluado menos
de mil programas entre 1993 y
1998 (ANUIES, 1997).

La evaluacién del desem-
pefio docente causé fuertes
discusiones entre los académi-
cos, por lo que se modificaron
las reglas en diferentes mo-
mentos. En 1993, tras quejas
de grupos de académicos en el
sentido de que los criterios
eran muy parecidos a los del
SNI y que favorecian a los in-
vestigadores, cambiaron los li-
neamientos federales para en-
fatizar méas la docencia y las
evaluaciones pasaron a ser

trianuales. En 1997, las eva- -

luaciones volvieron a ser
anuales y la SHCP aument6 los
montos, pero enfatiz6 nueva-
mente que los fondos sélo po-
dfan ser usados para el perso-
nal de tiempo completo. Den-
tro del conjunto de politicas
de evaluacién, este proceso
causd criticas entre los acadé-
micos ya que fue el dnico que
les afect6 directamente. Entre
las criticas destacaban que lle-
vaba a la fragmentacién e in-
dividualizacién del trabajo y
de grupos, que los estimulos
no remediaban la situacién sa-
larial y, en ocasiones, que las
autoridades institucionales
usaban las becas para fines po-
liticos (de Vries, 1998).
También el CENEVAL tard6
en entrar en operacién por la
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necesidad de definir primero
los criterios y estdndares de
evaluacién. El examen de in-
greso —formato que mide habi-
lidades basicas de mateméti-
cas y lecto-escritura— se em-
pez6 a aplicar a partir de 1994,
y causé inicialmente protestas
de estudiantes, particular-
mente de la UNAM, pero pocas
en otras universidades. La in-
troduccién de los exdmenes
para los egresados fue més
complicada, ya que implicé la
organizacién de grupos por
drea de conocimiento para es-
tablecer los estandares en ca-
da carrera. En las profesiones
tradicionales el avance fue ré-
pido, pero no asf en el de las
ciencias sociales o las humani-
dades. Un problema m4s gran-
de consiste en definir la posi-
ci6én del examen frente a los
titulos que expiden las institu-
ciones con base en criterios
internos. Se abrié una espino-
sa discusion sobre el valor de
los resultados del examen para
el titulo, todavia sin resolver-
se. Aunque los exdmenes para
los egresados de las licenciatu-
ras debieron haber formado la
tarea central del CENEVAL
(Mendoza, 1997), se empan-
tanaron en esta discusién.

Las politicas del CONACYT
hacia los posgrados mediante
el Padrén de Excelencia vy las
evaluaciones  individuales
dentro del sNi1, causaron am-
plio debate durante los noven-
ta, pero pocos cambios en los
procedimientos. En el caso del
posgrado, la revisién mediante



formatos de indicadores se
complementé en 1996 con vi-
sitas externas de "pares". Cada
posgrado que solicita ingresar
—0 renovar su permanencia—
al Padrén recibe la visita de
dos evaluadores externos. Es-
tos trabajan en el mismo cam-
po de conocimiento, son
miembros del NI, y su informe
subraya los aspectos cualitati-
vos del programa. El objetivo
de la visita es contribuir al
aprendizaje mediante reco-
mendaciones de expertos, per
el resultado m4s visible, des-
pués de la primera ronda de
visitas en 1996-1997, fue la
reduccién del padrén. Al
mantener los estdndares es-
trictos, las visitas de pares no
s6lo sirvieron para el aprendi-
zaje, sino también para detec-
tar debilidades en programas
que no resaltaban en la eva-
luacién mediante formatos de
indicadores.

Estas modificaciones sobre
la marcha se reflejan en el
Programa de Desarrollo Edu-
cativo 1995-2000, que se ela-
boré en 1995 para el presiden-
te entrante. En el terreno de
la evaluacién el programa se-
fiala cuatro lineas centrales de
accién: la aplicacién de exa-
menes de ingreso y egreso, la
evaluacién de académicos, las
visitas de los pares de CIEES, y
la revisién de programas de es-
tudio. Asf, sin ser declarada su
desaparicién, la evaluacién
institucional y la meta-evalua-
ci6n salieron de la agenda gu-
bernamental. En lo demais, el
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programa postula la continui-
dad de politicas ya en marcha.

Sin embargo, apareci6é una
politica nueva con la crea-
cién, en 1996, del Programa
Mejora del Profesorado
(PROMEP), que contempla be-
cas para estudios de posgrado
de profesores en activo. El
PROMEP plante6 la meta de du-
plicar el ndmero de doctores
para el afio 2006: de 6,000 a
12,000. Adicionalmente, para
este afio pretende tener al
70% de profesores de tiempo
completo, cifra que actual-
mente es el 30%. Para lograr
estas metas, se establecieron
convenios entre unidades aca-
démicas y el PROMEP, donde
cada unidad plantea, en un
plan de desarrollo, las metas a
alcanzar en cuanto al ndmero
de profesores, el porcentaje
con posgrado, el porcentaje de
tiempo completo, su oferta
educativa, y la infraestructura
requerida. Se introdujo con
esto en los hechos un nuevo
tipo de planeacién, en la for-
ma de convenios acordados
entre unidades académicas y
el gobierno nacional.

El PROMEP fue declarado
como politica central del go-
bierno, afectando otras politi-
cas ya en marcha. En 1998 se
modificaron los lineamientos
para el FOMES, subrayando que
estos fondos se asignarfan tni-
camente a las unidades acadé-
micas que cuentan con un
convenio con el PROMEP, para
financiar los requerimientos
de infraestructura contempla-
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dos en los convenios. Asf, me-
diante el PROMEP y el FOMES, el
gobierno empezé a planear di-
rectamente el desarrollo de las
unidades académicas en las
universidades ptblicas.

Al mismo tiempo, el subsi-
dio para las instituciones pd-
blicas de educacién superior
empez6 a ser tema de debate.
El dictamen de la OCDE al res-
pecto habia sido explicito: "las
instituciones publicas reciben
del gobierno federal la mayor
parte de sus recursos. Sin em-
bargo, los criterios que gufan
esta adjudicacién no son ni
claros ni padblicos" (OCDE,
1996, 239). Se gener6 en la
segunda mitad de los noventa
un debate sobre los posibles
criterios de asignacién, lo cual
implicé una discusién sobre
los posibles indicadores, como
matricula, eficiencia terminal
o nimero de profesores por es-
tudiante. El debate sobre posi-
bles criterios todavia contindia
al escribir este articulo.

Factor importante en este
debate es que a lo largo de la
década cambié la perspectiva
sobre el desarrollo deseable
del sistema. Al inicio de la dé-
cada se enfatizé la calidad so-
bre la cantidad. Habia pasado
un periodo de expansi6én ace-
lerada, seguido por varios afios
de estancamiento de la matri-
cula y del financiamiento en
el sector puablico, con obvios
dafios. Ahora habia més pre-
supuesto para atender la edu-
cacién superior y la perspecti-
va era ordenar el sistema pu-



articulos

blico en crisis empezando por
modernizar -mediante am-
pliaciones del presupuesto— lo
existente. Sin embargo, en la
segunda mitad de la década, la
cantidad volvi6é a la agenda
gubernamental, con proyec-
ciones para duplicar la matri-
cula de licenciatura para el
2025. Esto implicé nuevas
prioridades, como la creacién
de otras instituciones publicas,
la apertura de mds programas
o el crecimiento y la mejor
preparacién de las plantas aca-
démicas. Pero al mismo tiempo
se presentaron fuertes restric-
ciones financieras. La econo-
mia entré nuevamente en cri-
sis, lo que implicé una dismi-
nucién del gasto educativo a
partir de 1994. En términos
reales, hubo una disminucién
del 12 % entre 1994-1998 y se
prevé un recorte adicional en
1999. Para un sistema que cre-

ce, hay cada vez menos recur-
sos publicos.

FIN DE DECADA: UN
PANORAMA COMPLEJO

A lo largo de la década se die-
ron asi cambios de actores,
perspectivas y metas, y las po-
liticas tomaran otra forma. No
cabe duda que el sistema pasé
por importantes cambios, pero
el papel de la evaluacién den-
tro de este panorama de cam-
bios es poco claro. Esta falta de
claridad tiene varias razones.
Un primer problema es la
coordinacién de procesos. No
existe una instancia coordina-
dora nacional, papel que al
inicio de la década se asigné a
la CONAEVA. M4s bien, dife-
rentes politicas fueron impul-
sadas por distintas instancias
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gubernamentales: las becas al
desempefio se rigen por un re-
glamento de la Secretaria de
Hacienda y Crédito Pdblico,
el FOMES y el PROMEP depen-
den de dos oficinas de la SESIC,
la autoevaluacién institucio-
nal se remite a la CONAEVA, los
comités de pares dependen de
SESIC y ANUIES, los exdmenes
son responsabilidad  del
CENEVAL vy la politica del pos-
grado es dominio del CONA-
CyT. Al mismo tiempo, surgie-
ron iniciativas separadas en el
sector privado, con la acredi-
tacién de la FIMPES y, en afios
recientes, de asociaciones par-
ticulares que ofrecen la acre-
ditacién de programas. El
efecto m4s importante es que
se introdujo una gran variedad
de procesos de evaluacién, pe-
ro cada uno con sus propios
objetivos y espacio de aplica-
cién, y ninguno relacionado
con los dem4s. La CONAEVA
dej6 de reunirse y de coordi-
nar los procesos, y se convirti6
en una agencia "virtual".

Un segundo aspecto es que
la evaluacién adquiri6 un pa-
pel especial por su relacién
con las decisiones financieras.
Los procesos fueron financia-
dos por el gobierno y coordina-
dos por instancias (semi)gu-
bernamentales, en vez de esta-
blecer instancias intermedias
que pudieran garantizar cierta
independencia. Pero la rela-
cién fue mas estrecha: los pro-
cesos se relacionaron directa-
mente con los fondos especia-



les creados por el gobierno, en
una estrategia de induccién. El
resultado fue una rapida acep-
tacién de procesos anterior-
mente rechazados, pero al mis-
mo tiempo se creé un clima de
evaluacién marcado por la si-
mulacién y por ejercicios alta-
mente burocriticos; basado en
formatos y comprobantes, y no
en el aprendizaje o en la infor-
macién hacia terceros.

Sin embargo, la introduc-
cién de estimulos tuvo efectos
mas graves que la simulacién.
La induccién por fondos espe-
ciales implicé ante todo deli-
mitar la evaluacién hacia las
instituciones publicas, dado
que las instituciones privadas
no pueden recibir financia-
miento pudblico. Esta reduc-
cién del universo se produjo
incluso dentro del sector pi-
blico, para todos aquellos pro-
gramas, académico o institu-
ciones que optan por no com-
petir por los fondos especiales,
o0 que de antemano quedaron
excluidos por los requisitos de
la competencia. El efecto es
notable en el posgrado, donde
el 75% de los programas de
maestria no se evalda dentro
del Padrén de Excelencia del
CONACYT, asumiendo que no
cumplen con los requisitos.
Pero se presenta igual en el ca-
so de las instituciones, donde
en un total de 1,300 institu-
ciones participan alrededor de
cien; o en el caso de los esti-
mulos a la carrera docente,
donde solamente participan
los profesores de tiempo com-
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pleto de las instituciones pa-
blicas, quienes representan
menos del 30 % de los acadé-
micos en el pafs.

Para complicar atin més la
relacién entre evaluacién y fi-
nanciamiento, cabe sefalar
que se usaron los fondos pd-
blicos para inducir, pero que la
relacién entre los resultados
de la evaluacién y la asigna-
cién del financiamiento pibli-
co siguié siendo sumamente
confusa. El ejemplo més claro
es que el subsidio se continda
asignando con base en el desa-
rrollo histérico. En el caso del
FOMES y del PROMEP, se otor-
gan fondos en funcién de los
planes o proyectos de desarro-
llo, no sobre la base de resulta-
dos de una evaluacién o sobre
indicadores de desempefio. Es
decir, evaluar se estableci6 co-
mo requisito, pero los resulta-
dos no se traducen en criterios
para el financiamiento.

Un tercer problema es que
la evaluacién se introdujo
dentro de un contexto donde
continué la expansién sin re-
gulacién. El sistema volvié a
una fase de expansién, pero a
diferencia de los setenta y
ochenta, no sélo crecié la ma-
tricula: durante los noventa
sobresale el crecimiento ex-
plosivo de instituciones y de
programas de estudio. Hacia
finales de la década, el sistema
se compone por més de 1,300
instituciones, que ofrecen al-
rededor de 5,000 programas
de licenciatura y 3,000 de pos-
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grado. El efecto m4s llamativo
de esta expansién es que el es-
fuerzo de evaluar y mejorar la
calidad fue rebasado por el
crecimiento de instituciones y
programas. Es decir, hubo no-
tables esfuerzos de evaluar al-
gunas partes del sistema, y de
invertir en su mejoramiento,
pero al mismo tiempo incre-
ment6 el ndmero de institu-
ciones y programas que opera
sin haber sido evaluado. Para-
déjicamente, al mismo tiempo
que se introdujo un gran ni-
mero de procesos para evaluar
lo existente, la apertura de
instituciones y programas con-
tinu6 siendo caracterizado por
una notable ausencia de regu-
lacién o evaluacién. Con esto,
al final de la década, la eva-
luacién es un proceso que
afecta a un nicleo cada vez
més reducido de actores.

Lo anterior lleva a un cuar-
to problema: la falta de clari-
dad sobre los logros de la eva-
luaci6n. Quiza la opinién més
honesta es la del mismo Sub-
secretario de Educacién Supe-
rior. Tras calificar al FOMES y a
los estimulos a la Carrera Do-
cente como "paliativos parcia-
les", observa que: "todos estos
esfuerzos impulsaron cierta
costumbre (todavia no una
cultura) favorable a la evalua-
cién. Sin embargo, no haber
adoptado simult4neamente
indices que permitieran medir
los avances, deja poco claro el

efecto de estas innovaciones"
(Reséndiz, 1997:7).



En efecto, después de una
década de evaluacién no hay
resultados que documenten
mejoras en la calidad: no hay
reportes de los CIEES que indi-
quen incrementos en la cali-
dad de programas o institucio-
nes, no hay datos del CENEVAL
que evidencien que los estu-
diantes salgan mejor prepara-
dos, no hay datos del progra-
ma de estimulos al Desempe-
fio Docente que evidencien
que los académicos sean mas
productivos. La evaluacién se
remite exclusivamente al go-
bierno como agencia financie-
ra, y NO €s un mecanismo para
informar sobre la calidad ha-
cia terceros o un elemento
que permite hacer un segui-
miento de las reformas.

Asi, después de una déca-
da, existe un creciente niime-
ro de instituciones y progra-
mas cuya calidad es descono-
cida por el simple hecho de
que nunca fue evaluado, y un
ndmero més reducido de insti-
tuciones y programas que sf
pasé por procesos de evalua-
cién, pero cuya calidad per-
manece igualmente descono-
cida. Resulta entonces tam-
bién imposible afirmar que las
instituciones que pasaron por
la evaluacién hayan mejorado
su calidad en comparacién
con las instituciones que no
conocieron estos procesos.

En quinto lugar, la evalua-
cién no operé como guia de
politicas en aquellas 4reas
donde si se aplic6. Aunque el
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sector publico ha sido objeto
de politicas de evaluacibn, la
relacién entre Estado e insti-
tuciones se movié hacia un
creciente control administra-
tivo, no hacia un sistema guia-
do por la evaluacién. El go-
bierno se adentré cada vez
més en las instituciones, con
la introduccién de procesos de
microplaneacién centralizada,
a partir de cambios financieros
caracterizados por la asigna-
cién de fondos especiales a
unidades académicas en fun-
cién de metas cuantitativas,
iniciado con la introduccién
del PROMEP vy los ajustes en
FOMES. Asi, el PROMEP con-
templa el desarrollo de los
profesores, tanto en nimero
como en sus grados; FOMESla
infraestructura; mientras el
presupuesto avanza hacia una
estructura desglosada por pro-
yectos y objetivos especificos.
Al final de la década, una ins-
tancia gubernamental planifica
el desarrollo de unidades aca-
démicas mediante convenios.
El establecimiento de indica-
dores cuantitativos, atados a
un seguimiento administrativo,
remplazé asi a la evaluacion
cualitativa en la agenda inme-
diata del gobierno.

CONCLUSIONES

La década de los noventa
termina entonces con una pa-
radoja. Inici6 con un gobierno
que impulsé la evaluacién en
diferentes modalidades, pero
termina con una situacién don-
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de el gobierno empez6 a pla-
near las metas cuantitativas de
unidades académicas en insti-
tuciones publicas, donde el sec-
tor privado funciona sin regula-
cién, y donde la evaluacién
ocupa un papel secundario.

La experiencia mexicana
en materia de evaluacién
muestra avances, pero tam-
bién desviaciones y retrocesos.
Los procesos se construyeron
sobre la marcha, a través de
negociaciones politicas entre
diferentes actores y no a partir
de un "plan maestro” con cla-
ridad sobre los objetivos. La
introduccién de la evaluacién
top6 ademds con algunos obs-
taculos centrales. Un primer
problema fue c6mo motivar a
las instituciones a aceptar la
evaluacién. El gobierno opt6
por la induccién mediante
fondos especiales, pero esto
cre6 desde el inicio una rela-
ci6én incémoda entre la eva-
luacién y el financiamiento
publico. Se establecié as{ un
sistema donde las evaluacio-
nes se limitan a los candidatos
al financiamiento.

Un segundo problema, més
profundo, estaba en establecer
cusles serfan las implicaciones
que se derivarfan de los resul-
tados, o cual serfa el uso de la
evaluacién. El gobierno mos-
tré intenciones de ordenar el
financiamiento publico a la luz
de los resultados y las universi-
dades resistencia. Las negocia-
ciones dieron lugar a la desa-
paricién de los vinculos entre
los resultados y los fondos pi-



blicos. La consecuencia fue un
sistema donde la evaluaci6n es
requisito para acceder a fondos
especiales en el caso de institu-
ciones publicas y parte de los
académicos, pero una evalua-
cién negativa —o no evaluarse—
no tiene implicaciones para se-
guir funcionando. Con esto, la
evaluacién.

En ausencia de una evalua-
cién como base para orientar
las reformas, el gobierno usé el
financiamiento como herra-
mienta para cambiar el sistema

-publico. Inicié6 con proyectos
institucionales de reforma, pe-
ro termind con la planeacién
del desarrollo de las unidades
académicas. Se establecié asi
una regulacién basada en la
microplaneacién mas que en
la evaluacién, una relacién ca-
racterizada por el seguimiento
administrativo de metas cuan-
titativas y no por las preguntas
dificiles por la calidad.

La combinacién de facto-
res implicé que las partes del
sistema sujetas a la evaluacién
cada vez fueran menos. Para el
sistema en su totalidad, resal-
ta la aplicacién parcial de los
procesos de evaluacién y la
falta completa de regulacién
para aquellas instituciones o
carreras que operan fuera del
ambito de los recursos espe-
ciales proporcionados por el
Estado. Incluso las iniciativas
desarrolladas por el sector pri-
vado, como el FIMPES, queda-
ron sin definicién: el gobierno
sefialé que podria reconocer
estos esfuerzos, pero al mismo

Wietse de Vries

tiempo autoriza el funciona-
miento de instituciones priva-
das que no participan en ellos.

Asf, en comparacién con
los sistemas de evaluacién de-
sarrollados en otros paises, sea
por el estado o por grupos de
instituciones u organizaciones
privadas, México parece en-
contrarse €en un punto inter-
medio incémodo: en una par-
te del sector publico se avanz6
de hecho hacia la planeacién
central, mismo que mostré te-
ner fuertes limitaciones. Al
mismo tiempo, no surgieron
voces organizadas y reconoci-
das para regular el conjunto
de instituciones y carreras de
educacién superior que esté
surgiendo al calor de la expan-
sién y las fuerzas del mercado.
Esa situacién, construida so-
bre la marcha, lleva a la per-
sistencia de varios problemas.
Un primer problema es que la
educacién superior mexicana
opera en una ausencia com-
pleta de garantias minimas de
calidad. Un segundo problema
es que las acciones guberna-
mentales se concentraron en
reas muy reducidas, sin clari-
dad sobre lo que deberia pasar
con el resto del sistema, inclu-
so con las partes débiles de la
educacién pablica.

La complejidad se eviden-
cia en el debate hacia finales
de la década. Hay un claro in-
terés en continuar con las
evaluaciones y una creciente
insistencia en la acreditacién
de programas e instituciones,
ahora por parte de algunas
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instituciones que alegan una
competencia desleal. Pero este
interés abre nuevamente el
problema del uso de los resul-
tados de cualquier proceso de
evaluacién: iserviran los re-
sultados Ginicamente como in-
dicadores que guiardn la asig-
nacién de recursos publicos
escasos hacia 4reas especificas
de la educacién piblica,
mientras los demis compo-
nentes del sistema operarin
en el contexto de un mercado
sin regulacién? (O es posible
avanzar hacia un sistema na-
cional de evaluacién y acredi-
tacién reorganizando los pro-
cesos ya existentes?

El primer escenario impli-
carfa la continuacién de un
proceso construido sobre la
marcha, con una creciente
vinculacién entre desempefio
y premios, donde los recursos
puablicos tienden a concen-
trarse en los mds aptos. La
evaluacién, en este escenario,
servirfa como herramienta pa-
ra la planeacién de la educa-
cién piblica en manos del go-
bierno y los resultados forma-
rian parte de la competencia
por el financiamiento pablico.

El segundo escenario im-
plicarfa un papel distinto para
la evaluacién, en el sentido de
que los resultados se traduci-
rian en la base para autorizar y
mejorar la operacién de insti-
tuciones y programas, tanto
en el sector pdblico como en
el privado. Esto, por cierto,



significarfa establecer un siste-
ma de acreditacién en el sen-
tido méas comin. Pero, en el
caso mexicano, implicarfa la
necesidad de desenredar la re-
lacién compleja entre evalua-
cién y financiamiento pablico,
de reorganizar los procesos de
evaluacién, de aclarar las im-
plicaciones, y de redefinir el
papel del gobierno dentro de
€stos Procesos.

La educacién superior me-
xicana tiene asf una rica expe-
riencia en materia de evalua-
cién, pero no estd claro si esta
experiencia significa una ven-
taja 0 una desventaja. Existen
procesos en operacién que
brindan informacién crucial y
que pueden extenderse a todo
el sistema para informar sobre
la calidad. Pero, al mismo
tiempo, el papel que han ocu-
pado estos procesos en la rela-
cién entre el gobierno y la
educacién superior, ha creado
serios obsticulos para avanzar
hacia un sistema nacional de
evaluacién y acreditacién.
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De entomos,
pianes de esfudos
y curmculum

Manuel Argumedo

Mbn estas péginas me
propongo reflexionar
sobre los planes de es-

tudio de las carreras que se

ofrecen en nuestras universi-
dades. Esta perspectiva supo-
ne considerar las universida-
des como instituciones, fun-
damentalmente, educativas.

Es claro que no se dejan de la-

do otras funciones, como la de

producir conocimientos y
prestar otro tipo de servicios a
la sociedad, pero estas funcio-
nes complementarias se en-
tienden articuladas con la
funcién principal de educar.
Es conveniente empezar ha
ciendo algunas aclaracione
sobre lo que vamos a entende
aquf por plan de estudios.

*Profesor investigador Universidad Nacional de la plata
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Hablar de plan de estudios
no es exactamente lo mismo
que hablar de curriculum. Cu-
rriculum es un proceso social,
en el que intervienen, al mis-
mo tiempo, todas las personas
implicadas como autores y ac-
tores de los procesos de ense-
fianza/aprendizaje. Borges dice
algo sobre esto en la introduc-
cién a uno de sus libros: “Co-
mo la lectura, la clase es una
obra en colaboracién y quienes
escuchan no son menos impor-
tantes que el que habla”.! Pero
como toda accién educativa es
“intencional”, debe ser posible,
antes de poner en marcha un
proceso, decir lo que uno quie-
re que sea ensefiado y cémo.

Es claro que una cosa es de-
cir lo que se pretende hacer —
en donde se expresa la “inten-
cién” de la accién que se pon-
dr4 en marcha— y otra lo que
puede acontecer. Es decir, una
cosa es el disefio curricular y
otra el desarrollo del curricu-
lum en una situacién histérica
concreta. Se trata de la dis-
tancia que hay entre el plan y
la accién, entre un documen-
to de “intenciones” y la practi-
ca social. Serfa posible, enton-
ces, afirmar que el plan de es-

1 Borges, 1985.
Z Stenhouse, 1984. Capitulo 1.
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tudios es, en rigor, el disefio
curricular elaborado para cada
una de las carreras que se dic-
tan en una universidad.

Alguien podria preguntarse
en este punto si “nuestros”
planes de estudio, al menos en
la mayor parte de los casos, al-
canzan este nivel. En realidad,
si eso sucediera deberfamos
encontrarnos, en cada caso,
con un documento que pre-
sentara, de manera ordenada,
en relacién con ciertos fines
definidos, un proceso concre-
to de ensefianza-aprendizaje
para ser desarrollado en una
institucién educativa. En este
sentido, Stenhouse describe el
“documento” curricular —el
disefio— como un “manual de
especificaciones”, un libro de
instrucciones para aplicar en
situaciones de ensefianza, que
prescribe por escrito lo que se
pretende que suceda.?

Es conveniente ademaés te-
ner presente que hablar de
“disefio curricular” no signifi-
ca que se espera encontrar
textos con la misma estructu-
ra. La misma expresién es am-
bigua ——en cuanto se refiere a
explicitar la intencién de la

3 Esta propuesta para el anélisis del curriculum es la que plantea Grundy, a partir
de la teorfa de los intereses cognitivos de Habermas. El interés técnico se refiere
al tipo de accién que los griegos denominaban poieo, guiada por una imagen o idea
del resultado que se pretende alcanzar (eidos). El interés préctico corresponde al
tipo de accién que los griegos denominaban pratto, cuya finalidad es alcanzar el
bien. En este dltimo caso, la accién es el texto; se relaciona con la “accién comu-
nicativa”, con el otro y no acerca de él, segin Habermas. Ver Grundy, S., 1991.

4 Citado en Cherryholmes, G. H., 1987.
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accién educativa, tiene un va-
lor referencial claro, pero en
cuanto a la intencién misma
que se expresa en cada caso,
aumenta su valor indicial,
porque el disefio variarid de
acuerdo con las intenciones
del quien lo “enuncia”. Po-
drfamos analizar dos casos po-
sibles de disefio como pro-
puestas que expresan intereses
diferentes, que constituyen
“modos” constitutivos del co-
nocer y del hacer: el interés
técnico y el practico. Cada
uno de estos intereses implica
la definicién de lo que es vali-
do conocer y cémo debe orga-
nizarse en categorfas. Es 16gi-
co esperar que los disefios cu-
rriculares elaborados a partir
de cada uno de estos “intere-
ses” resulten muy diferentes.3

El interés técnico se propone
el control y la gestién del medio
para conseguir determinados
productos. Considera que el sa-
ber es instrumental, y persigue
establecer reglas basadas en la
observacién y la experimenta--
cién. La habilidad para actuar
es aqui la disposicién funda-
mental, y se trata de saber qué
estrategia conviene aplicar en
cada situacién para lograr el
producto deseado. En este ca-
so, el disefio curricular es —co-
mo lo define Johnson* — una
“serie estructurada de resulta-
dos deseados”. Todo estd deci-
dido ex—ante y el documento
curricular es el manual de ins-
trucciones que gufa al mismo
tiempo las operaciones de los



ejecutores y los criterios que
aplican los responsables por el
control de esa ejecucién.’

El profesor, en este tipo de
disefios, queda reducido al pa-
pel de mero ejecutante, se le
sustrae la competencia profe-
sional y se lo hace dependien-
te de decisiones “exteriores” a
su practica.b En la base de es-
tas propuestas curriculares
muy estructuradas y rigidas,
estd una cierta desconfianza
en cuanto a la capacidad de
los profesores para “ensefiar”.
Por eso, el disefio debe “pres-
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que deben ser aprendidos por
los alumnos. En todo momen-
to se trata de obstaculizar la
autonomia, para lo cual es im-
portante que no quede espa-
cio para dudas ni discusiones,
ni tiempo para agregar otras
cosas. El conflicto es percibido
como anomalfa, como un
apartarse de la norma, que po-
ne en riesgo el logro de los re-
sultados. Se trata, en definiti-
va, de elaborar un curriculum
“a prueba” de profesores.?

El interés practico se preo-
cupa méis bien por entender

cribir” con exhaustividad lo
que hay que ensefar y c6mo;
es un conjunto de reglas y pro-
cedimientos y un listado de
“contenidos” incuestionables

para interactuar. No se trata
aqui de verificar, sino de inter-
pretar, de dar significado a las
cosas. Bruner se refiere a esta
forma de conocer vy actuar

5 Es preciso aclarar, para evitar confusiones, que lo que los griegos entendfan por
techné no es exactamente aquello a que Grundy se refiere. Basta recordar que los
griegos consideraban al poeta como un ejemplo del tipo de accién que llamaban
poieo. Paul Valéry se refiere también el artista como a alguien construye su obra
en la medida en que actiia sobre la materia a partir de una imagen mental del pro-
ducto final y va “produciendo” su obra en ese dislogo, venciendo las “dificulta-
des” que el material le presenta y aproximandose cada vez més a lo que quiere ha-
cer. En rigor, el problema se plantea aqui cuando el actor no es, al mismo tiempo,
el autor del eidos, cuando no tiene dominio sobre todas las etapas del proceso de
creacién. Esta es la “versién” de accién técnica que le interesa a Grundy, desta-
car: cuando el educador ejecuta un programa que él mismo no ha construido,
cuando es “operario” en el trabajo de realizacién del eidos de “otros”.

6 Grundy cita como un ejemplo de este tipo de disefio la definicién que da Rown-
tree de la educacién “sistemética”: “combinacién autorregulada de personas y co-
sas en interaccion programada para alcanzar un fin predeterminado”.

7 Apple comenta algunos casos extremos de lo que el denomina “la ideologia del
control técnico”, refiriéndose a la ensefianza basica en los Estados Unidos. Ver
Apple, MW, 1997. Apple se refiere incluso el desplazamiento del profesor por los
canales de TV cable que negocian, a cambio de mejoras en las instalaciones de la
escuela, que los alumnos pasen un mayor porcentaje de tiempo de la jornada es-
colar asistiendo a sus programas.

8 Stenhouse elige claramente un enfoque que se aproxima a este extremo cuan-
do plantea el curriculum como investigacién y manifiesta que lo mas importante
no es el documento en si, sino mas bien las formas en que se relaciona la inten-
cién con la practica en cada situacién concreta. Por eso define el curriculum co-
mo “...una tentativa de comunicar los principios y rasgos esenciales de un propé-
sito educativo de tal forma que permanezca abierto a la discusién critica y pueda
ser efectivamente trasladado a la practica.”
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cuando afirma que la cultura
es un texto ambiguo, cuyo sig-
nificado se negocia permanen-
temente. Es el juicio practico,
la interpretacién del significa-
do de la situacién, lo que per-
mitird decidir sobre las alter-
nativas de accién. El juicio su-
pone el “poner a prueba” las
alternativas partiendo del co-
nocimiento del sujeto, de la
comprensién que el sujeto tie-
ne de la situacién, en funcién
de significados previos que se
contraponen a significados
atribuidos por otros en un pro-
ceso de negociacién.

Un disefio curricular funda-
do en el interés practico debe-
ria ser abierto, un punto de
partida de un proceso de inte-
raccién en el que todos los ac-
tores tienen participacion y es-
pacios para incidir en la deter-
minacién de objetivos y
contenidos. Se trata de pre-
sentar con mucha claridad la
“intencién” educativa, ofrecer
un conjunto de especificacio-
nes provisorias, de recomenda-
ciones y sugerencias, que esti-
mulen la interpretacién de los
actores, el ejercicio del juicio.
El disefio curricular se presen-
ta como hip6tesis a comprobar
en la prictica, una propuesta
que el profesor deberfa poner a
prueba. No interesa tanto aquf
el listado de cosas a aprender,
como la capacidad para apren-
der, entendida como negociar
vy construir con los otros el sig-
nificado del mundo en el que

cada uno vive”.8



Sin embargo, no es nuestra
intencién en este texto tomar
partido a favor de un tipo de-
terminado de disefio. No se
trata de definir un interés co-

~mo malo y el otro como bueno,

sino de tener méas elementos
para “entender” la propuesta
educativa, més all4 de las “in-
tenciones declaradas”. Nues-
tra preocupacién se relaciona
maés bien con la posibilidad de
encontrar algo que pueda con-
siderarse un disefio curricular,
en cualquier sentido.

Lo primero que deberfamos
encontrar en un plan de estu-
dios es una explicitacién de
las intenciones de la universi-
dad y la facultad, en relacién
con el campo especffico de
formacién de que se trate. y
aquf se impone una pregunta
{Cuél es hoy la intencién edu-
cativa de quienes hacen y go-
biernan la universidad? Y nos
preguntamos por la intencién
educativa, porque considera-
mos que lo que caracteriza a la
universidad como institucién
es el tener como eje a la fun-
cién educativa, y articular con
ella las actividades de investi-
gacién y extensién. Es eviden-
te que esta pregunta no tiene
una sola respuesta: hoy son
tantos y tan disimiles los pro-
yectos de universidad, que re-
sulta a veces dificil saber, al
menos con cierto grado de
precisién, de qué estamos ha-
blando cundo decimos “la
universidad”.

9 Astin. A, W, 1994,
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Podemos tomar como pun-
to de partida, dos respuestas
posibles: la que concibe a la
universidad como una “agen-
cia” educativa que tiene como
misién formar profesionales y
la que la imagina fundamen-
talmente como un espacio pa-
ra formar personas capaces de
enfrentar los problemas que se
plantean en el campo de una
disciplina y construir nuevos
conocimientos que permitan
avanzar en la bisqueda de so-
luciones. Es claro que pueden
plantearse diferentes estrate-
gias que combinan estas dos
maneras de entender el papel
de la universidad como insti-
tucién educativa. Sin embar-
go, en esos ensayos de articu-
lacién, es posible “distinguit”
cuél es la tarea a la que la ins-
titucién le otorga prioridad.?

Los que asumen la primera
respuesta piensan que la uni-
versidad debe crear carreras
pensando en el empleo y ase-
gurar a sus alumnos que les se-
r4 posible encontrar coloca-
ci6én cuando egresen. Se utili-
za una expresién que muestra
gréficamente esta ilusién de
continuidad indiscutible entre
la educacién y el empleo: “ca-
rreras con salida laboral”. Se
trata de ofrecer titulos y pla-
nes de estudio adecuados a las
“necesidades” actuales y futu-
ras del mercado, con lo que se
satisfarfan al mismo tiempo
los requerimientos de la socie-
dad y de los individuos. Esto
requiere que los diseftadores
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de currfculum estén atentos a
los cambios en la ocupacién y
el empleo, y reformulen sus
planes de estudio para aumen-
tar la versatilidad de los egre-
sados, desdibujando las barre-
ras entre carreras, evitando
una especializacién en el gra-
do, disminuyendo la duracién
de las carreras y procurando
no generar incumbencias ex-
cluyentes.

En este caso, los esfuerzos
en materia de investigacién
estarfan orientados, funda-
mentalmente a descifrar sefia-
les sobre el futuro del sistema
productivo que, por otra par-
te, resulta cada vez més im-
previsible, y a disefiar meca-
nismos para trasladar los re-
sultados de estas investigacio-
nes al curriculum y promover
nuevas carreras, superando la
fuerza del imaginario social
sobre las profesiones. La ex-
tensién —que algunos llaman
ahora “transferencia de servi-
cios"— se preocupa por pro-
ducir servicios y bienes que
pueda ofrecer en el mercado,
tanto para mejorar su situa-
ci6én financiera, como para
obtener servicios de contra-
partida en materia de espacios
para pasantfas de sus alum-
nos.

Quienes optan por la se-
gunda respuesta insisten en
que la universidad debe con-
vocar a los interesados en es-
tudiar un tema, en investigar
un 4rea de problemas, sin la



promesa de un titulo con “in-
cumbencias” laborales espect-
ficas. Su papel es promover
una reflexién més profunda
sobre los campos disciplina-
rios, ampliar las fronteras del
conocimiento bésico. Los
egresados deberfan estar capa-
citados para trabajar en la in-

certidumbre, abrir nuevos

campos disciplinarios, formu-
lar nuevos problemas cientifi-
cos, ensayar nuevos modos de
producir y organizar los cono-
cimientos.

La investigacién debe
orientarse fundamentalmente
hacia ese desarrollo del cam-
po disciplinario. Se trata de
ofrecer “respuesta adecuada”
a las necesidades de la socie-
dad, generando nuevos cono-
cimientos que fundamenten
las “transformaciones “nece-
sarias”, los cambios “requeri-
dos”; de elevar la pertinencia
de sus aportes a la sociedad,
actuando no sélo como testi-
go, sino también “como con-
ciencia critica y protagonista”.
La extensién se concibe como
actividad de servicio a los
grupos sociales més necesita-
dos y como un espacio para
producir nuevos conocimien-
tos a partir de la sistematiza-
cién de las practicas.

Es evidente que estas dos
orientaciones no se presentan
‘aisladas. Por ejemplo, adn
cuando se tome como eje la
formacién de profesionales,
hay ciertos principios funda-
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mentales en las disciplinas que
el profesional debe conocer,
que constituyen algo asi como
su alfabetizacién en ese cam-
po, es decir, que le permiten
“reconocer” y “manejar” en un
nivel adecuado para su traba-
jo, el corpus de esa disciplina.
Pero, a partir de conocer ese
abc que le permite “compren-
der” el significado de los textos
de la disciplina, los esfuerzos
de la formacién se concentran
en ofrecerles a los alumnos
instrumentos y procedimien-
tos para el desempefio de la
profesién especifica. En algu-
nos casos, quizds no muchos,
se preocupan también porque
conozcan mejor la realidad en
la que van a desempefiarse y
sean capaces de analizar su
préctica, para sistematizar sus
experiencias de trabajo de tal
modo que les sea posible con-
tinuar aprendiendo a partir de
su formacién inicial.

Una expresién de este tipo
de integracién aparece en un
documento de politica de la
Universidad de Buenos Aires
—el Acuerdo de Colén—, en
el que se afirma que para for-
mar el tipo de egresado al que
se aspira, la educacién univer-
sitatia debe tener por objeto,
de una manera integrada, el
trabajo productivo, la produc-
cién de conocimientos, la
construccién de concepciones
del mundo, las nuevas formas
de convivencia, el desarrollo
personal y colectivo y la parti-
cipacién polftica.
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De cualquier manera es im-
posible disociar el discurso so-
bre las intenciones educativas
de la universidad de un an4li-
sis del contexto en el que tra-
baja. Por eso, el segundo ele-
mento que deberfa explicitar-
se en el plan es una reflexién
sobre la situacién politica,
econémica y cultural en la
que se “propone” llevar ade-

‘lante esas intenciones educa-

tivas. Puede hasta ser este
anlisis el primer capitulo del
disefio curricular. Se trata de
no petrder de vista que el cur-
ticulum es un texto social, por

~ lo tanto histérico, que propo-

ne el modo de organizar un
conjunto de pricticas con la
finalidad de educar. Toda pro-
puesta educativa est4 situada
en un “aquf y ahora” de una
manera determinada.

La sociedad actual —el
mundo en que vivimos, es de-
cir, esta regién sur de Améri-
ca, en el pasaje hacia el siglo
XXI— es el contexto en el que
el curriculum se construye y
“acontece”. Pero es posible
trazar una serie circulos con-
céntricos en el mapa de este
mundo nuestro, para irse
aproximando paso a paso al
contexto més especffico en el
que se desarrolla nuestro “in-
tento” educativo. Estas di-
mensiones del contexto inclu-
yen, por ejemplo, la situacién
de nuestro pafs, el campo cul-
tural en general y, en particu-
lar, las actividades educativas
que conforman un sistema re-



gular, el nivel superior dentro
de ese sistema y en ese nivel,
el conjunto de universidades,
la universidad y, finalmente, la
facultad para la que pretende-
mos disefiar un plan de estu-
dios.

La caracterizacién del con-
texto debe alcanzar este puer-
to: el anélisis de nuestra uni-
versidad y de nuestra unidad
académica. M4s atin, desde el
punto de partida la reflexién
sobre el contexto debe estar
“guiada” por esta preocupa-
cién. No se trata de incluir un
capitulo sobre la situacién de
nuestro mundo y después dar
vuelta la pigina y pasar al di-
sefio del plan. Es la intencién
de construir un disefio curri-
cular la que orienta nuestra
mirada critica sobre la situa-
cién: lo que se propone es for-
mar en una institucién que
“vive” en ese contexto, una
persona que va a trabajar en
ese “mundo”. El plan de estu-
dios es en rigor, un texto, un
discurso politico: expresa una
determinada visién de la reali-
dad como campo de accién o
contexto en el cual los egresa-
dos van a desempefiar su tarea
profesional. Esta visién puede
ser mas o menos consciente,
pero es siempre el “argumen-
to” que le da sentido al plan.
Como todo discurso sobre la
realidad implica una posicién
de los actores con respecto a
esa realidad, también méas o
menos consciente y explicita.
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Incluso cuando nos ubica-
mos en lo que parece ser nues-
tra casa, “nuestra” facultad,
donde se plantea la cuestién
del disefio curricular, no se
puede olvidar que ella misma
estd atravesada por otras insti-
tuciones. Es una casa con
puertas y ventanas. Las otras
instituciones del contexto no
estan solamente “afuera” de la
facultad, sino también aden-
tro, de una manera muy parti-
cular. Por eso, es imposible
pretender separar los hilos, sin
correr el riesgo de quedarse al
final sin tejido. En esta trama
institucional, con centro en la
institucién educativa, es dén-
de se plantea la tarea de cons-
truir el curriculum.10

Elsie Rockwell plantea in-
cluso la institucién concreta
como una de las dimensiones
formativas en el curriculum.
Tanto la estructura y el fun-
cionamiento de la institucién,
como las relaciones que se dan
en su cotidianeidad, hacen
posible que quienes “habitan”
en ese espacio varias horas de
sus dias, durante cinco o seis
afios, “aprendan” muchas co-
sas. Este “clima” institucional
puede ser considerado en el
disefio y “dispuesto” de tal
manera que promueva inten-
cionalmente determinados
aprendizajes. La misma insti-
tucién puede llegar a ser en-
tonces un medio “educativo”.

El plan de estudios se cons-
truye para esta universidad,

10 Ver Dfaz Barriga, A., 1996 (capitulos 1 y 2).
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atravesada por voces y pro-
puestas que vienen de otros
lados: las instituciones educa-
tivas de nivel medio, de donde
provienen sus alumnos; los
campos disciplinarios en los
que se inscriben los diferentes
profesores e investigadores;
las asociaciones profesionales,
en las que participan sus do-
centes y egresados; las empre-
sas en las ellos trabajan; los
partidos politicos o grupos de
opinién a los que adhieren sus
alumnos, profesores y funcio-
narios; los movimientos rei-
vindicativos de los diferentes
sectores, y muchas otras insti-
tuciones que “intervienen” en
el acontecer de la institucién
universidad.

{Cémo describir la institu-
cién que hoy, en este contex-
to, se llama universidad? Al-
gunos documentos presentan
esa descripcién como la carac-
terizacién de una crisis; otros,
como un listado de los desa-
fios mas importantes que, se-
gdn su perspectiva, la univer-
sidad debe enfrentar en este
nuestro mundo. Pero no es
nuestra intencién caracterizar
aqui la institucién universi-
dad, sino sélo afirmar que este
capftulo no puede omitirse en
el disefio de un plan de estu-
dios. Sin embargo no estarfa
de més insistir en que no se
trata tampoco de hablar de
“la” universidad, como una
organizacién compleja y diver-
sificada, cuestionada, una
“anarquia organizada” en la



que predominan las negocia-
ciones sobre la planificacién.
La cuestién es analizar “esta”
universidad, trabajar con esas
categorias de anilisis desarro-
lladas por quienes han estu-
diado la universidad como or-
ganizacién, y descubrir cémo
se manifiestan en la situacién
concreta de la universidad pa-
ra la que se elabora el disefio
curricular.

{Cuél es el papel de “esta”
universidad? {Qué es lo que la
sociedad espera de ella? (Co-
mo se articulan las funciones
de investigacién, docencia, ex-
tension en “esta” universidad?
(A cudl de ellas se le asigna
prioridad? (Es posible plantear
la propuesta curricular como
eje ordenador de las activida-
des de extensién, docencia e
investigacién? El Documento
de Colén plantea claramente
esta integracién insistiendo en
la necesidad de considerar co-
mo una actividad “acredita-
ble” en los planes de estudio la
participacién de los alumnos
en equipos de investigaciéon y
de servicios a la comunidad.
{Cémo enfrentar la cuestién
de la expansién del acceso a la
universidad? {Cémo trabajar
con la creciente precarizacién
del trabajo docente? Hay cada
vez més alumnos y se requie-
ren més docentes que, por fal-
ta de financiamiento, sblo
pueden “incluirse” de manera
marginal en la institucién. Sin
embargo es importante tener
en cuenta que no se trata sélo
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de un crecimiento, sino tam-
bién de una mayor diversifica-
cién del alumnado, en cuanto
a que acceden personas de
otros sectores, con culturas
particulares. No s6lo hay hoy
més alumnos, sino que hay
también mayores diferencias
entre ellos. El plan de estudios
debe dar respuestas a estas
cuestiones.

Pensar en el plan de estu-
dios para una carrera universi-
taria tiene que ver, en primer
lugar, con las funciones que la
universidad tiene aqui y aho-
ra. No se trata s6lo de cons-
truir un curriculo para la uni-
versidad que yo creo que debe
existir, ni tampoco para la que
en realidad existe en este mo-
mento histérico, la que res-
ponde al equilibrio de fuerzas
dominante. Es en rigor una ta-
rea que tiene que ver con am-
bas “universidades”, pero es
importante tener en claro en
qué momentos de la construc-
ci6én me inclino hacia lo que
es y en que momentos hacia lo
que pretendo que sea, cuil es
la proporcién en que puede
abrir caminos hacia lo nuevo,
para que “corrompa” lo viejo
en la medida justa. Sélo si es-
toy bien “asegurado” al mastil,
puedo escuchar el canto de las
sirenas sin perderme. Estas re-
flexiones tienen que ver con
necesidad de partir de una vi-
sién real, cruda, sin retoques
de los que es hoy nuestra uni-
versidad —y no se trata aqui
solamente de la institucién,

PENSAMIENTO UNIVERSITARIO
33

de los marcos legales que rigen
su funcionamiento o de los
politicos de turno, sino tam-
bién de los alumnos y de los
profesores, de cémo ellos ima-
ginan y reproducen “la uni-
versidad”—.

El tercer capitulo que espe-
rarfamos encontrar en una
propuesta educativa es una
“descripcion” del egresado que
se pretende lograr (Qué
aprendizajes se consideran ne-
cesarios para que el egresado
desempefie el papel que se
propone en el proceso de
transformacion de la socie-
dad? Al proponer la “cons-
truccién” de una carrera de
estudios en la universidad, co-
mo una respuesta adecuada a
los desafios que plantea el
contexto social, se parte de
entender que los egresados
tendran un trabajo, una con-
tribucién concreta y especifica
para hacer en la edificacién de
la sociedad que se ha plantea-
do como “deseable” al carac-
terizar el contexto social.

Aqui se trata de lo que al-
gunos autores han propuesto
como punto de partida del di-
sefio curricular: las “necesida-
des sociales”, entendiendo
que la formacién debe ser una
respuesta a esas necesidades,
cuya satisfaccién se convierte
en objetivo del plan. En rigor,
las necesidades dependen del
color del cristal con que se mi-
re la situacién social, lo que
las convierte, al final de cuen-



tas, en un discurso que “justi-
fica” la misma propuesta.

Otros educadores propo-
nen, para salir de ese circulo
cerrado de las intenciones y
las necesidades, “construir” el
perfil profesional de los egre-
sados que se intenta formar —
utilizamos en este texto la pa-
labra “profesional” en un sen-
tido amplio, que pretende
abarcar tanto a los teéricos/
investigadores de los diferen-
tes campos disciplinarios, co-
mo a los técnicos/profesiona-
les—. Este camino nos parece
més operativo que el discurso
sobre las “necesidades socia-
les” y un poco menos ambi-
guo, siempre que no se tome
con la pretensién de alcanzar
una mayor “objetividad”.

La historia de las profesio-
nes es una historia de determi-
naciones, pero también de es-
trategias, a través de las cuales,
los profesionales reaccionan
ante el texto dominante en el
mundo que les toca vivir y
construyen précticas alternati-
vas. Si estas reflexiones se de-
jan de lado, tomar el atajo de
construir petfiles puede no lle-
varnos a ningidn lado y dejar-
nos la ilusién de haber salido
del circulo. Es preciso tener en
cuenta la relacién de la profe-
sién con el contexto en el que
actta, con la sociedad como
un todo y no sélo con su es-
tructura econdmica, con con-
ciencia de que tanto la visién
que se tenga de ese contexto,
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como la de la posible accién
del profesional estdn ligadas
estrechamente al proyecto de
sociedad que se pretende
construir. En resumen: en pri-
mer lugar, no se trata de for-
mar profesionales sélo para el
contexto contemporineo de
los programas de formacién,
sino también para el futuro; y
en segundo lugar, la influencia
del contexto debe entenderse
como un condicionante de la
accién del técnico o profesio-
nal y no como un factor deter-
minante de sus posibilidades y
limites.

El “perfil” que se obtiene
como resultado del analisis del
ejércicio profesional es —al
menos en dos sentidos— una
construccién. En primer lugar
porque, como ya lo menciona-
mos, en el retrato del profesio-
nal que uno plantea se mezcla
la trama de la realidad objeti-
va con la del proyecto. Asi co-
mo no hay un curriculum neu-
tral, tampoco hay un perfil
profesional absolutamente ob-
jetivo. En segundo lugar, por-
que el perfil se construye a
partir de las opiniones de los
actores —tanto del profesio-
nal como de los actores socia-
les que con él interactian—y,
en consecuencia, no refleja
con exactitud lo que los profe-
sionales hacen sino m4s bien
lo que ellos piensan que hacen
y las representaciones que los
otros actores tienen de su de-
sempefio.
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Es importante en este estu-
dio identificar con claridad los
diferentes niveles de profesio-
nalidad que actdan en el cam-
poy los requisitos en materia
de formacién para asumir el
ejercicio de cada uno de esos
niveles. Deberfa considerarse
incluso cules podrian ser las
formas de accién de la univer-
sidad en ese campo, para en-
frentar los problemas que alli
se plantean. Este anélisis po-
drfa ahorrar muchos esfuerzos
indtiles que resultan de la
aplicacion de una correspon-
dencia lineal entre la posible
intervencion de la universidad
y la creaciéon de una nueva ca-
rrera. La universidad puede
—y a veces, debe— intervenir
con otro tipo de accién, por

‘ejemplo, extension, investiga-

cién, apoyo a otras institucio-
nes educativas o especializa-
ci6én de sus egresados.

La elaboracién del perfil es
un trabajo de investigacién,
que supone la explicitacién de
los referenciales tedricos des-
de los que se realiza la indaga-
cién y el dominio de técnicas
cuantitativas y cualitativas. Es
un “mapa” de actividades que
indica cuéles son las més im-
portantes y las secundarias,
instrumentales o auxiliares;
constituye un “modelo” del
ejercicio profesional que varfa
en la historia y admite diver-
sas “lecturas” segin la pers-
pectiva teérico—politica del
investigador. Algunas de las
actividades consideradas “se-



cundarias” en un momento,
pueden ocupar un lugar més
central si la profesién preten-
de avanzar méas alld de las
fronteras establecidas en el
momento.

Adem3s, un profesional
puede organizar su actividad
en el campo dando prioridad a
una determinada tarea: la
practica de su profesién como
servicio, la investigacion de
problemas que se plantean en
el 4mbito de desempefio, la
formacién de otros profesio-
nales, el disefio de materiales
e instrumentos para el ejerci-
cio de la profesion, la accion
politica, en defensa de los in-
tereses profesionales, etc. Serd
preciso también reflexionar
sobre las diferentes formas,
condiciones y alcances del
ejercicio profesional. Las “for-
mas” de ejercicio se relacio-
nan con las diferentes “versio-
nes” de la profesién que coe-
xisten en la sociedad: las
decadentes, las dominantes y
las alternativas o emergentes.

No debe olvidarse que tan-
to las declaraciones de los pro-
fesionales como las de sus em-
pleadores sobre las competen-
cias que consideran propias
del perfil profesional, consti-
tuyen un discurso. Esto signifi-
ca que al mismo tiempo, alude
e ilude, muestra y oculta. En
un discurso no se trata nunca
de la realidad objetiva, siem-
pre esté tefiido por los intere-
ses y la imagen que tiene de si
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RIS s S
mismo el que habla y la que
pretende que los otros tengan
de él. Cada vez que alguien
“habla” lo hace desde un lugar
social determinado. En el caso
de los empleadores, por ejem-
plo, es claro que muchos “re-
quisitos” para emplear una
persona, estin fundados m4s
en la necesidad de disminuir
la cantidad de posibles aspi-
rantes, que en los requeri-
mientos que le pueda plantear
al empleado la tarea que se le
piensa asignar.

Una vez “construido” el
perfil, debe evaluarse. Esto
significa, por ejemplo, respon-
der a las preguntas que plan-
tean Follari y Berruego en su
trabajo: (El perfil que se ha
construido “discrimina” lo su-
ficiente, es decir, no puede ser
confundido con otros petfiles?
i{La descripcién es precisa y
comprensible? Para responder
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a estas preguntas habria que
pensar en reuniones con pro-
fesionales en ejercicio para va-
lidar el perfil, en estrategias de
consulta a personas de actua-
cién destacada en el campo, a
agrupaciones profesionales o a
otras instituciones de forma-
cién.

A partir de este momento
se abre un cuarto capitulo que
presenta la estructura del plan
y las unidades o espacios cu-
rriculares. Es importante que
este capitulo se plantee como
consecuencia de los anterio-
res, que se ponga en evidencia
cémo se ha utilizado para
“construirlo” la informacién
de los capitulos anteriores. En
primer lugar, deberia definirse
la estructura global que va a
tener el curriculum. Algo asf
como el plan del libro que pre-
sentamos o el esbozo del cua-
dro, los estudios o bocetos



previos. En nuestra opinién, la
construccién del plan deberia
iniciarse con esta tarea por al-
gunos motivos que vamos a
explicitar. En primer lugar, si
se piensa en partir de la es-
tructura global del curriculum
es porque se considera una
unidad. No se fabrica un rom-
pecabezas dibujando primero
cada una de las piezas. No se
arma una maquina ni se cons-
truye una casa empezando por
las piezas, sino a partir de un
plano. Tampoco serfa posible
elaborar un plan de estudios
pensando primero en cada
uno de sus componentes, sin
tener un plano de la estructu-
ra que se pretende construir.

En segundo lugar, la defini-
cién sobre la estructura global
del plan de estudios lleva im-
plicita una serie de decisiones
fundamentales sobre lo que se
pretende alcanzar, sobre el tipo
de profesional que se conside-
ra necesario formar. Es decir,
nuevamente entra en juego
aqui el proyecto social a partir
del cual se trabaja en el proce-
so de construccién del curricu-
lum, la intencionalidad propia
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de toda accién educativa. El
“contenido” de una accién
educativa no se reduce a la
transmisién de un conjunto de
informaciones “ordenadas” en
materias o disciplinas. Implica
también —y necesariamen-
te— una orientacién sobre la
manera de “tratar” esas infor-
maciones. Es decir, las cuestio-
nes metodoldgicas estdn in-
cluidas en el contenido y no
vienen en un paquete aparte,
no son apenas estrategias para
lograr una transmisién mds
efectiva. En este sentido, la es-
tructura del currfculum tiene
una dimensién formativa. Para
expresarlo de una manera més
estricta, la estructura organiza
todas las dimensiones formati-
vas que va a poner en accion
la institucién para formar los
profesionales.!1

En tercer lugar, en este mo-
mento de construccién de la
estructura se enfrentan algu-
nos de los problemas detecta-
dos en el anilisis de situaciény
en la elaboracién de los perfi-
les profesionales. La estructura
del plan debe ofrecer alternati-
vas para tratar cuestiones tales

1 Ver Rockwell, E., 1982. Rockwell distingue dos niveles formativos en la esco-
laridad: el institucional y el de la interaccién docente/alumnos. En el primer ni-
vel redne las influencias que la organizacién de las actividades en la institucién
tiene tanto sobre los docentes, como sobre los alumnos (definicién de la tarea de
cada uno de los actores, las estructuras de participaci6n, la organizacién del tiem-
po v el espacio). En el segundo nivel, destaca las formas que adquiere la organi-
zaci6n y la presentacién del conocimiento en las escuelas, la definicién de lo que
se considera aprender, las concepciones del mundo y los valores y las reglas de
juego, es decir, las normas que pautan los procesos de interaccién.

12 Sobre este tema pueden consultarse: Cherryholmes, G. H., 1987; Bergquist,
W.H., Gould, R. y Greenberg, E. M., 1981; Conrad, C. E, 1979.

13 Ver el texto de Neave, G., 1994.

14 Tenti Fanfani, E. y V. M. Gémez Campo, 1989.
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como la masividad, la rapida
obsolescencia de los conoci-
mientos, la valorizacién de los
aprendizajes fuera de la propia
institucién formadora, la capa-
cidad para el didlogo y la com-
prensién de la responsabilidad
social del profesional.

Para trabajar la estructura
del plan de estudios se puede
recurrir a los criterios que al-
gunos autores han definido pa-
ra analizar disefios curricula-
res.12 En general se han pro-
puesto sistemas de oposiciones
o intervalos entre dos térmi-
nos opuestos como espacios
para la toma de decisiones en
el momento de construir la es-
tructura. En nuestra opinién,
es suficiente considerar cuatro
intervalos o segmentos, dentro
de los cuales deberfan definir-
se los criterios de organizacion.

El primer intervalo implica
decidir sobre la forma de arti-
culacién en el curriculum de
lo general y lo especifico. Aqui
se trata de decidir cuél ser4 la
formacién general que necesi-
ta el profesional y cémo debe
ubicarse en el plan de estudios
en relacién con la formacién
profesional especifica.l* Tenti
Fanfani plantea esta cuestién
cuando se pregunta c6mo arti-
cular en un plan de estudios
las ciencias basicas y las cien-
cias aplicadas.14 Una de las
opciones més relevantes en
este campo es concentrar la
formacién general en un ciclo
basico o incluir en el plan un
area de “estudios generales”



que acompafie al alumno du-
rante el cursado de toda la ca-
rrera. Podria por otra parte
pensarse que la decisién de
concentrar la formacién gene-
ral al comienzo de la carrera,
retarda el inicio de estudios
que tengan que ver directa-
mente con la profesién elegida
por el alumno y le impiden re-
visar su opcién vocacional.
Por otra parte, esa opcién ha-
ce mis dificil el que los alum-
nos tomen conciencia de la
relacién entre los contenidos
de la formacién general con
los de la formaci6n profesional
especifica.

El segundo intervalo de
opciones para la definicién de
la estructura del plan de estu-
dio, se relaciona con la forma
de combinar en el plan la
transmisién de informaciones
y la participacién del alumno
en experiencias pre-profesio-
nales. Aqui se toman decisio-
nes, en primer lugar, sobre la
inclusién o no de espacios en
los que los alumnos participan
en experiencias y también so-
bre la relacién que debe existir
entre estos momentos y el tra-
bajo en el aula. Conrad se re-
fiere a esta opcién oponiendo
las actividades en el aula a las
experiencias de trabajo en el
“afuera”. En el sistema de opo-
siciones binarias planteado

por Cherryholmes, se trata de
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optar entre teorfa o practica,
conceptos o hechos, discurso
0 accidn.

En el tercer intervalo se
trata de decidir si el plan de
estudios debe o no incluir y en
qué proporcién la posibilidad
de que los estudiantes realicen
opciones. Si las opciones son
cerradas —como cuando se
trata de elegir entre dos o tres
actividades propuestas por la
facultad— el plan ganari en
flexibilidad, pero las decisio-
nes sobre el disefio contindan
en manos de la institucién.
Cuando se incluyen algunas
opciones abiertas —es decir,
sin presentar una lista para
que los alumnos elijan— se ha
dado un paso importante ha-
cia la mayor participacién del
estudiante en la elaboracién
de su programa de estudios.!s

El cuarto intervalo que se
considera significativo para
tomar decisiones en torno a la
organizacién del curriculum
es el que menciona Conrad ci-
tando un trabajo de Paul
Dressel: la opcién entre basar
el plan en los contenidos de
las disciplinas o en el desarro-
llo personal de los estudiantes.
Rescatar esta idea como un
cuarto continuo a considerar
en el momento de decidir la
estructura del plan se relacio-
na con preocupacioén que se

15 En las universidades espafiolas se distinguen tres campos en los planes de es-
tudio: el de obligatoriedad, el de opcionalidad y el de libre eleccién (Fernindez,
Z., 1996). Conrad plantea como una opcién intermedia el dejar un espacio en el
disefio para que el alumno pueda “contratar” con la facultad los contenidos y ac-
tividades que le interesa incluir en su formacién.
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plantea actualmente en cuan-
to a la adquisicién por parte
de los estudiantes de algunas
“capacidades bésicas”. Algu-
nas de estas capacidades se-
rian, por ejemplo: recuperar y
construir informaciones, sa-
ber trabajar con problemas sin
solucién conocida, tomar de-
cisiones sin conocer todos los
datos, manejar la incertidum-
bre, dominar el lenguaje, no
tener prejuicios ni resistirse a
lo nuevo.

La toma de decisiones sobre
los puntos en que ha de situar-
se el plan que se propone, en
estos cuatro intervalos, permi-
tird definir los principios orga-
nizativos a los que deberfa ajus-
tarse la estructura del disefio a
construir. Algunos autores pro-
ponen una secuencia inversa:
se trata de decidir, en primer
lugar, cudl sera el principio or-
ganizador y después optar por
el énfasis que se le dard en la
propuesta a cada uno de los
cuatro continuos o intervalos
que hemos propuesto. En su
trabajo, Conrad menciona cin-
co principios organizadores y
presenta ejemplos de planes de
estudios que los han adoptado:
las disciplinas, los grandes li-
bros, el desarrollo de la perso-
nalidad de los estudiantes, los
problemas sociales y las com-
petencias profesionales.

La opcién que planteamos
por un camino diferente se
fundamenta en la idea de que
ninguno de estos principios



puede constituirse en el Gnico
organizador del disefio curri-
cular. En realidad, al trabajar
sobre los intervalos se definen
algunos principios que se con-
sideran fundamentales y se les
asignan prioridades. Conside-
rar a las disciplinas como el
principal organizador del plan
de estudios, no significa ex-
cluir totalmente las experien-
cias de trabajo de campo, ni la
posibilidad de que los estu-
diantes opten por algunas ac-
tividades o contenidos que
despierten su interés. En reali-
dad, la estructura del curricu-
lum deberfa integrar espacios
en los que se adoptaran dife-
rentes principios organizado-
res. Esta “construccién” per-
mitirfa aprovechar las venta-
jas de los modelos, sin caer en
las deficiencias que derivan
del hecho de haber adoptado
casi con exclusividad uno de
los principios organizadores.16

{Cémo trabajar en el disefio
de la estructura del plan esta
integraci6n de actividades que
responden a diferentes princi-
pios de organizacién? Es preci-
samente para esto que se dis-
pone del “crédito” como un
instrumento que permite ad-
ministrar un curriculum flexi-
ble. El alumno debe completar
una cantidad determinada de
créditos para obtener el titulo
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de grado v, en ese total, po-
drian establecerse cuotas a ser
asignadas a su participacién
en diferentes tipos de activi-
dades.1? Cuando el curriculum
es totalmente estructurado,
pierde sentido el “crédito” co-
mo valor que permite una me-
dida equivalente para activi-
dades diferentes.

En este punto es importan-
te reflexionar sobre las formas
posibles de asignar créditos a
las actividades, porque refleja
la concepcién de aprendizaje
que fundamenta el plan. Para
citar un ejemplo, en algunas
universidades de Canadi se
asigna un crédito por hora de
clase y uno por cada dos horas
de actividades desarrolladas
en equipo por los alumnos
fuera del aula. Aqui aparece
con claridad la valoracién que
se le otorga al tiempo de “ex-
posicién de los alumnos al do-
cente”. La situacién puede ser
m4s grave en otros casos en
los que no se asigna ningin
crédito a las actividades que el
alumno realiza aparte de las
horas en que asiste a clase,
aunque se hable mucho sobre
la importancia de la practica.

Después de haber presenta-
do la estructura general del
plan de estudios, es necesario
pasar a detallar los contenidos

16 Dfaz Bordenave y Mario Kapltn hicieron un trabajo de disefio curricular para
la Licenciatura en Comunicacién de la Universidad de Ia Reptblica en Uruguay,
que adopta este criterio. Dividen el plan en tres ciclos y en cada uno de ellos se
adopta un principio organizador diferente: la experiencia en el primero, la teori-
zacién en el segundo y la aplicacién de las teorfas en el tercero.

17 Ver Camilloni, A., 1991.
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seleccionados, organizados en
unidades o espacios curricula-
res. En este punto el plan de-
be referirse tanto las informa-
ciones como a las estrategias
metodolégicas convenientes
para alcanzar el nivel de habi-
lidades y disposiciones reque-
ridas para el “modo” de ejerci-
cio profesional que la institu-
cién ha decidido promover.

El conjunto de informacio-
nes, habilidades, disposiciones
intelectuales y valorativas que
se consideran relevantes para
incluir en el proceso de forma-
cién, constituye el espacio en
el que se seleccionan los con-
tenidos. Este “cédigo” sobre el
que se trabaja para construir
el “discurso” del plan, esté for-
mado por una serie de conclu-
siones extraidas del analisis
del contexto social, del perfil
del profesional que se preten-
de formar y de la institucién
universidad. Conclusiones o
resultados que se plantean co-
mo “necesidades” o requeri-
mientos para la realizacién de
un proyecto social, sea explici-
to o técito.

iQué es lo que aqui se en-
tiende por contenido de una
accién educativa? No se trata
solamente de “informaciones”
sobre los avances de las cien-
cias o los procedimientos y las
normas que rigen la accién del
futuro profesional. El conteni-
do es “lo que se pretende en-
sefiar”, que puede referirse a
dos conjuntos de “saberes”:



® Los resultados siste-
matizados de las activida-
des cientificas y de la
practica profesional, es
decir, el saber “explicita-
do”. Entre estos “produc-
tos” de la actividad de
otros se incluyen no sélo
informaciones sino tam-
bién indicaciones sobre
procedimientos que han
permitido operar con éxi-
to tanto en el campo de
la ciencia como en el del
desempefio profesional,
vocabularios especificos,
normas y valores que es-
tructuran esos diferentes
campos.

® Las disposiciones
mentales socialmente va-
loradas para “tratar” esas
informaciones, es decir,
lo que se considera como
la forma “correcta” de
trabajar con ellas, que
deriva de una determina-
da manera de concebir la
construccién de conoci-
mientos. Por eso, se ha
afirmado que la cuestién
metodoldgica no es sim-
plemente un medio para
“trasmitir contenidos”, es
también parte del “con-
tenido”, porque significa
hacer que los alumnos
aprendan c6mo deben
trabajar mentalmente
con la informacién, cual
es la actitud que deben
asumir frente al conoci-
miento: la reverencia y la
aceptacién de algo que
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ya est4 acabado y sélo
debe conservarse o la ac-
titud activa frente a ideas
que pueden y deben
aceptarse como hipétesis
a ser comprobadas. Bru-
ner llega a afirmar que
no es posible trasmitir
una informacién sin que
al mismo tiempo se tras-
mita, en el mismo men-
saje, como hay que ope-
rar con ella. Este tipo de
contenido se presenta
desde el mismo momento
en que se agrupan las in-
formaciones en una uni-
dad curricular y se le po-
ne un nombre.

En este capitulo del plan se
expone, entonces, un conjun-
to de experiencias, de situa-
ciones educativas “disefiadas”
para aprender ciertas cosas
que sus constructores conside-
ran “necesarias”, de una ma-
nera que se define como la
mas adecuada. Incluye tanto
informaciones, como indica-
ciones sobre el modo en que
los individuos deben relacio-
narse con el conocimiento,
con los otros individuos y con
las précticas sociales. Se trata
de “constituir” un sujeto so-
cial “cognoscente”, lo que im-
plica controlar, en la perspec-
tiva de un proyecto social, la
formas de circulacién y uso
del conocimiento.18

La selecci6n implica ade-
més decidir sobre el alcance

18 Ver Cullen, 1997. En especial, la primera parte: Educacién y conocimiento.
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que deber4n tener los conteni-
dos, es decir, definir con qué
profundidad hay que “ense-
fiarlos” en cada momento de
la secuencia, para lograr el ob-
jetivo que se pretende. En este
punto es importante tener cla-
ridad sobre el papel de una ins-
titucién que forma profesiona-
les: se trata de lograr que los
alumnos aprendan lo que se
considera fundamental para
empezar a trabajar en el cam-
po y continuar su formacién
en un proceso permanente de
sistematizacién de sus expe-
riencias profesionales. “Profe-
si6n” no es igual a “carrera”: la
“carrera” tiene por finalidad la
formacién inicial para el ejer-
cicio profesional y constituye
un escalén en la formacién.
Esta afirmacién deberfa con-
tribuir para evitar las propues-
tas “enciclopédicas” y otorgar-
le centralidad en ese proceso
de formacién inicial a aquellos
contenidos que se refieren al
manejo de fuentes, la recupe-
racion critica y la construccién
de informaciones y la capaci-
dad de aprender de la practica.

Es importante no perder de
vista que la institucién educa-
tiva define sus contenidos co-
mo un conjunto de saberes y
disposiciones mentales y valo-
rativas que van a “agregarse” a
otros aprendizaje de los suje-
tos, anteriores, simult4neos y
futuros. La diferencia es que
se plantea “ensefiarlos”, es de-
cir que existe la intencionali-
dad de que esos aprendizajes



se produzcan, que se han siste-
matizado con ese objetivo y
que se plantean situaciones
especialmente disefiadas con
esa finalidad. En este espacio
pueden desconocerse esos
otros aprendizajes o proponer
su “revisién” critica como pa-
ra de la formacién.

La organizaci6n implica de-
finir c6mo se agruparan esos
contenidos en “unidades” de
trabajo, qué puesto se le ha de
dar a cada una de ellas en el
proceso, c6mo debe articular-
se con las otras unidades del
plan de estudios. Estas unida-
des son experiencias propues-
tas a los alumnos en las que se
trabaja de una determinada
manera con conjuntos de
contenidos para hacer posible
algunos de los aprendizajes
propuestos en el plan de estu-
dios. Es posible distinguir al
menos tres “situaciones edu-
cativas”, es decir, formas de
trabajar esos contenidos a las
que se les reconoce valor edu-
cativo: las disciplinas, las acti-
vidades interdisciplinarias y el
trabajo.

Las disciplinas constituyen
dominios o campos de conoci-
miento en los que trabajan co-
munidades de personas; son
espacios teéricos construidos,
que tienen una tradicién y
una herencia literaria, una
sintaxis y un lenguaje propio.
En ellos se definen los conte-
nidos “validos”, la manera co-
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mo debe “hablarse” de ellos y
los modos “adecuados” de
producir nuevos conocimien-
tos en el terreno que cada dis-
ciplina ocupa.

Es indiscutible el valor edu-
cativo de las disciplinas, pre-
sentadas como espacios “en
construccién”, &mbitos de
“produccién” de conocimien-
tos, “recortes” de la realidad
determinados por la historia,
insertos en practicas sociales
concretas. Sin embargo, es ne-
cesario reconocer que, en los
ambitos educativos, la “disci-
plina” se presenta como
“obra” terminada y no como
ambito de trabajo, se excluye
la historia y al mismo tiempo
la consideracién de los con-
flictos y de las dimensiones
politicas que han orientado el
hacer disciplinario. A veces se
fuerza la relacién profesién-
/disciplina hasta el punto de
pretender crear campos disci-
plinares especificos y cerrados
para cada profesién. La disci-
plina asi entendida no tiene
mucho que ver con el modelo
de creacién de cuerpos de
contenidos que ha permitido
el avance de la ciencia.

La segunda situacién de
aprendizaje a considerar, en el
momento de organizar los
contenidos, es el anélisis de
problemas sociales desde una
perspectiva interdisciplinaria.
Algunos criticos de los enfo-
ques disciplinarios del curricu-

19 Sobre este tema reflexiona Edgar Morin en un texto muy interesante.
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lum argumentan que ese mo-
do de organizar los contenidos
presenta el conocimiento frag-
mentado y disperso, desvincu-
lado de los intereses del sujeto
y del contexto social. Como
alternativa proponen el enfo-
que interdisciplinario. Nuevos
tiempos — en los que todo pa-
rece cuestionar la confianza
en la razén y la conciencia
moral que sirvié de fundamen-
to al desarrollo de las discipli-
nas—, exigen nuevos “forma-
tos” para el conocimiento, que
lo liberen de las fuertes ama-
rras “disciplinarias”, de la tira-
nia de su légica formal y de
sus reglas técnicas, pragmati-
cas e instrumentales.

Es claro que la pretensi6n de

- “integrar” los enfoques de va-

rias disciplinas puede llevar a
formas de trabajo muy diferen-
tes: desde la mera yuxtaposi-
cién, pasando por situaciones
de cooperacién multidiscipli-
naria, en las que las diferentes
disciplinas interactan y se
modifican, “aprenden” unas de
las otras, hasta llegar a veces a
la constitucién de nuevas dis-
ciplinas “integradoras” o cam-
pos transdiscinlinarios, lo que

supone ¢ las dimen-
siones te retodolégi-
cas. Desd pectiva his-
térica, la iterdiscipli-

naria estd mostrando también
importantes resultados que
han posibilitado grandes avan-
ces cientificos y técnicos.!?
Hay quienes cuestionan que,
cuando se presenta esta situa-



cién como la tGnica vélida, se
concluye vaciando de “conte-
nidos” el plan de estudios: por
no aceptar ningin momento
de parcelacién del saber, se
concluye desconociendo el va-
lor que las disciplinas han teni-
do en el desarrollo de la ciencia
y se retiran de la formacién
contenidos fundamentales.

Una dltima situacién a te-
ner en cuenta es el trabajo,
considerado como la produc-
cién de bienes o servicios so-
cialmente dtiles. El trabajo se
privilegia como situacién edu-
cativa especialmente en las
modalidades de formacién
profesional. Sin embargo pue-
de hablarse de trabajo en un
sentido mas amplio, incluyen-
do ademas de la participacién
de los alumnos en situaciones
concretas de desempefio pro-
fesional, su intervencién en
equipos de la misma institu-
cién formadora que realicen
actividades de docencia, in-
vestigaciéon o extensién. La
opcién por estas situaciones
de aprendizaje se funda en la
consideracién del sujeto social
como unidad socio-hist6rica
que se construye en interac-
ciones reales y significativas.

Combinando estas diferen-
tes situaciones de aprendizaje
es posible construir diversos
tipos de unidades curriculares,
con diferentes estrategias me-
todolégicas. Un plan de estu-
dios podrfa elegir s6lo un tipo
de unidad o combinar diferen-
tes tipos, a lo largo de todo el

Manuel Argumedo

plan o en alguno de sus ciclos.
Es posible que la experiencia
previa de formacién de los
constructores del curriculum
los incline a preferir una u
otro tipo de unidad, incluso
que existan influencias de tipo
administrativo, de organiza-
ci6n institucional o condicio-
nes de trabajo, que inclinen la
balanza en favor de un deter-
minado tipo.

Bourdieu y Gros, en su do-
cumento, se refiere a la conve-
niencia de que los planes de
estudio combinen diferentes
tipos de unidades. Se habla,
por ejemplo, de no limitar el
trabajo de los alumnos a la
asistencia a cursos —no con-
fiar tanto en el valor de la “ex-
posicién” de los estudiantes al
profesor—, de organizar tra-
bajos dirigidos y talleres inter-
disciplinarios en los que los
docentes compartan la misma
situaci6n de ensefianza-apren-
dizaje. En otro punto plantean
la conveniencia de experi-
mentar las ensefianzas “en co-
mun”, reordenando las “mate-
rias” para escapar de los limi-
tes estrictos que la tradicién
ha ido construyendo alrede-
dor de ellas, y agrupar los con-
tenidos siguiendo “otras 16gi-
cas”, como la de los intereses
o las aptitudes.

Cada una de las unidades
deberfa incluir, ademas del lis-
tado de contenidos, el aporte
que se espera de ella para el
logro del profesional que se
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pretende formar. En la etapa
de desarrollo del currfculum,
cada unidad estari a cargo de
un docente o de un equipo, y
entonces es cuando la unidad
de la propuesta puede frag-
mentarse. Por eso es impor-
tante que el programa sintéti-
co de cada unidad le de infor-
maciones al equipo no
solamente sobre ese espacio
parcial que estard a su cargo,
sino sobre su relacién con la
totalidad de la propuesta for-
mativa. S6lo a partir de esa
“exposicién de motivos”, que
haga transparente el significa-
do de la posicién de la unidad
en el plan de estudios, los pro-
gramas podrdn actuar como
guia, como un instrumento
que oriente el trabajo de los
docentes, y no una orden que
deben cumplir; serdn progra-
mas “efectivamente” flexibles
y podra plantearse en térmi-
nos méas “reales” la cuestién
de las “correlatividades”.

Al presentar las unidades
curriculares y su ubicacién en
el plan, se plantea la cuestién
de la coherencia interna. {Cé-
mo garantizar que las unidades
efectivamente se articulan pa-
ra constituir un plan que, en su
conjunto, sea la explicitacién
de una intencionalidad “edu-
cativa” determinada? Es preci-
so atender a lo que Alicia de
Alba llama la “congruencia in-
terna”,20 para referirse a la rela-
cién entre las diferentes unida-
des curriculares. Se trata de
formular de manera explicita



las “promesas” o los compromi-
sos de apoyo entre las diferen-
tes unidades, ya sea como an-
tecedentes —porque se consi-
deran base para el desarrollo
de otras— 0 como consecuen-
tes —porque se proponen tra-
bajar a partir de conocimientos
o capacidades adquiridos en
unidades anteriores.

Es comin que los “cons-
tructores” de planes de estu-
dio caigan en excesos cuando
se proponen esta tarea, lo que
traba la circulacién de los
alumnos en el plan. Demasia-
das reglas hacen tan imposible
el juego como la ausencia to-
tal de reglas. Por eso es conve-
niente hacer el esfuerzo de ex-
plicitar los argumentos que
hacen necesaria la correlativi-
dad, incluso incluirlos en el
programa de cada unidad. En
resumen, se trata de informar
claramente a los docentes so-
bre los niveles de entrada y sa-
lida que se pretenden para los
alumnos, en términos de com-
petencias.

Antes de dejar este tema, es
necesario decir algunas pala-
bras sobre lo que se ha dado en
llamar “contenidos transversa-
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les”. Pareciera, a veces, que se
considera suficiente “recono-
cer” su importancia, sin pre-
sentar claramente una pro-
puesta sobre su integracién en
el desarrollo del plan de estu-
dios. Se mencionan, se sepa-
ran cuidadosamente de los
contenidos propios de las uni-
dades, se “promete” que en to-
das se trabajar4 sobre ellos. Sin
embargo, en la mayor parte de
los casos, todo esto no es més
que un complejo proceso de
exclusién, que ahorra a los
“constructores” del plan el
complejo problema de pensar
cémo incluirlos efectivamente.

{Cuéles son estos conteni-
dos “transversales”? Se trata de
destrezas y disposiciones inte-
lectuales y valorativas que tie-
nen que ver con la cultura de
nuestro tiempo,?! y que crean
las condiciones necesarias para
ampliar los margenes de parti-
cipacién del individuo en la
sociedad. Pueden citarse, a
modo de ejemplo, algunos
“contenidos” que mencionan
Bourdieu y Gros:2 la capaci-
dad de poner en practica el co-
nocimiento, el manejo de las
diferentes formas de pensa-

20 Alicia de Alba analizé la congruencia interna de los planes de estudio de la Es-
cuela Nacional de Estudios Profesionales-Zaragoza, de la UNAM, en los afios
1979y 1980. Se parte de la construccién de mapas conceptuales de cada unidad
curricular para sefialar allf la representacién de cada equipo docente sobre los
apoyos que “ofrecen” y los que “requieren” en relacién con las otras unidades del
plan. Los resultados del estudio muestran que el grado de congruencia interna del
plan es muy bajo, porque, en general, la estructura de contribuciones mutuas exis-
te s6lo en la cabeza de cada docente, y muchos de ellos ni siquiera conocen el

plan de estudios completo.
21 Cullen, 1997.

22 Pierre Bordieu y Frangois Gros: “Los contenidos de la ensefianza. Principios

para una reflexién”.
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miento -deductivo, experi-
mental, histérico, reflexivo y
critico-, el dominio de técnicas
de trabajo intelectual, de mé-
todos de produccién de cono-
cimientos. Cullen agrega que
el pensamiento critico articula
la razén instrumental (domi-
nio de las reglas del diglogo y la
argumentacién), la razén in-
terpretativa  (“comprensién”
de los contextos de significa-
cién, saber ponerse en el lugar
del otro) y la razén auténoma
(critica con base en argumen-
tos, que reconoce las diferen-
cias y mantiene la coherencia).

La preocupacién de Tenti
Fanfani porque se abra en to-
dos los planes de formaci6n de
profesionales un espacio para
las ciencias sociales tienen
que ver con este tema. No
puede olvidarse que el profe-
sional trabaja con personas,
con las que entabla relaciones
particulares, en un contexto
social determinado. Sin em-
bargo, esta capacidad de refle-
xionar sobre los problemas de
su ambito de accién profesio-
nal, en una reflexién que ex-
ceda el marco estrecho de las
cuestiones técnicas relaciona-
das con lo que podriamos lla-
mar “un ejercicio competen-
te”, es una de las cuestiones
que mis comdinmente se sa-
crifican en la lucha por espa-
cios cada vez més técnico-ins-
trumentales en el plan de es-
tudios.

Otra cuestién que también
se deja de lado con extrema fa-



cilidad es la preocupacién por
desarrollar en los estudiantes la
capacidad de expresarse co-
rrectamente.?3 Esta deficien-
cia en el manejo més o menos
correcto de la lengua materna
se detecta con suma facilidad
no sélo en los escritos y los dis-
cursos de los estudiantes, sino
también en los de muchos pro-
fesionales formados por nues-
tras universidades. El abuso de
frases hechas, las interrelacio-
nes sin sentido entre las frases,
la recitacién de textos memori-
zados, las opiniones del sentido
comiin, se unen a las incorrec-
ciones seménticas, ortograficas
y sintécticas?4 que abundan en
sus textos orales y escritos.

No se trata de proponer la
creacién de unidades en las
que estos contenidos se con-
centren y “afslen”, sino de di-
sefiar formas y establecer pro-
cedimientos a través de los
cuales se garantice su inclu-
sién en todos los espacios cue-
riculares, en situaciones edu-
cativas basadas en las discipli-
nas, en la interdisciplina o en
el trabajo. Puede haber quie-
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nes piensen que estas defi-
ciencias son meramente “ad-
jetivas”, que se reducen a una
cuestién de mayor o menor re-
finamiento en la formacién.
Sin embargo, serfa facil de-
mostrar que se relacionan con
disposiciones mentales poco
criticas y que llevan a ocupar-
se de las cosas s6lo como te-
mas de examen —m4s “preo-
cupacién” que auténtica ocu-
pacibn, segin la expresién de
Karel Kosik.

Un dltimo capitulo en el
plan deberfa referirse a los
procedimientos que asegura-
rdn una ejecucién coherente y
un proceso permanente de re-
visién y actualizacién. Nues-
tra presentacién podria llevar
a pensar que el plan es algo
mads o menos definitivo, sélido
en cierto sentido. Es bueno re-
cordar aqui el titulo del libro
de Marshall Berman sobre la
modernidad: “Todo lo sélido
se disuelve en el aire”. Es de-
cir, el plan de estudios debe
imaginarse como un mapa en
movimiento, que estd vivo en
la medida en que se cuestiona,

23 Adorno, 1998. En este volumen se incluye un ensayo sobre el curso de filosoffa
en el profesorado, escrito en los inicios de la década de los sesenta, en el que se
refiere Adomo a esta cuestién del manejo del lenguaje. “Lo que est4 en juego —
afirma Adorno— es la pérdida de la relacién entre los candidatos y el lenguaje
que hablan”, se carece cada vez mas “del sentido de responsabilidad lingiifstica”.
Hoy, hablando de los textos que escriben nuestros alumnos universitarios, po-
driamos repetir sin mucho temor a equivocarnos la misma frase de Adorno: “en
buena medida es un balbuceo entreverado de frases hechas restrictivas e indeter-
minadas ... que en el mismo momento en que se dice algo parecen exonerar al que

habla de la responsabilidad por lo dicho”.

24 Por ejemplo, el reiterado uso del adjetivo “mismo” como pronombre, el de-
queismo —que también se presenta muchas veces en su versién inversa, es decir,
incorrectamente corregido—, el desconocimiento total de los regfmenes verbales,
el uso del potencial por el subjuntivo en las subordinadas condicionales, etc.

25 Vinicius de Moraes, 1978.
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se debate, se modifica. No es
més que una “concrecién”
provisoria; como lo afirma del
amor en uno de sus poemas
Vinicius de Moraes, “sera
eterno en cuanto dure”.2

{Qué tipo de procedimien-
tos garantizarian este “mover-
se” del plan en el tiempo? El
primero seria prever mecanis-
mos para que todos los actores
conozcan el plan de estudios
en su versién completa. Las
versiones resumidas con los
nombres de las materias, con
graficos a todo color que
muestran los ciclos y sus posi-
bles articulaciones, incluso
con los contenidos minimos,
s6lo sirven para el afuera. Los
actores —con mayor razén
cuando al mismo tiempo se
pretende que sean “autores”—
deben poder ver en cada mo-
mento el lugar en donde estidn
en el mapa global. Algo asi co-
mo los mapas que se colocan
en las lineas de subterraneos
para orientar al viajero, con
una flecha que sefala el lugar
y una leyenda que dice mis o
menos “Usted est4 aqui”. Ca-
da equipo docente debe “reco-
nocer” su parte —que es al
mismo tiempo su “espacio”—
y saber qué contribucién se es-
pera de su participacién en el
proceso, qué es lo que le toca
hacer y por qué. Este “saber”
es lo que le permitir4 ir modifi-
cando el programa de la uni-
dad curricular a su cargo para
lograr mayor coherencia con el
plan de estudios.



Un segundo procedimiento
podria ser prever reuniones
para presentar y discutir los
programas de las unidades, pa-
ra programar actividades en
comin, para evaluar la mar-
cha de la ejecucién y proponer
modificaciones que actualicen
o perfeccionen el plan. Se tra-
ta de “negociar” un sentido
para el plan de estudios, de
pararse a pensar qué es lo que
cada uno puede garantizar
que los estudiantes “apren-
dan” cuando hayan terminado
de cursar su materia y por qué
considera que esos aprendiza-
jes constituyen una contribu-
cién importante para su for-
macién. De esta manera, to-
dos avanzardn juntos hacia la
construccién de un texto que
sea menos ambiguo que una
lista de materias con conteni-
dos minimos y objetivos.

El curriculum es un texto
social, una obra “en coopera-
cién”, porque supone un gru-
po de educadores interactuan-
do entre ellos y con sus alum-
nos. No deberia ser resultado
de decisiones “individuales”
yuxtapuestas, porque en ese
€aso no seria un texto, sino un
agrupamiento sin sentido de
palabras. Algo parecido a la
visién de la historia que pone
Shakespeare en boca de uno

articulos

de sus personajes: “un cuento
sin sentido contado por un
idiota”. Este trabajo en coope-
racién no deberfa entenderse
como una amenaza para Ja “li-
bertad de catedra”, la “auto-
nomia” de cada profesor. Es
asumir la tarea con los otros,
trabajar en didlogo, tener con-
ciencia de que se est4 constru-
yendo un texto “colectivo”.

Los equipos docentes de-
ben entender que trabajan en
la puesta en marcha de un
plan de estudios y no en un es-
pacio aislado. Ninguna céte-
dra es, en sf misma, un plan de
estudios: por eso debe “articu-
larse” con todas las otras.26
Cuando falta esta conciencia,
el plan de estudios acaba des-
truyéndose en pequefios frag-
mentos, tantos como “mate-
rias” se hayan propuesto; cada
profesor hace su programa sin
conocer ni siquiera los progra-
mas de las “materias” que su-
puestamente se relacionan
con la suya (sea porque apor-
tan contenidos o porque se los
demandan). Hablar de plan
de estudios, en este caso, es
s6lo un eufemismo para nom-
brar el caos.

Un tercer procedimiento se
relaciona con la propuesta de
Stenhouse de entender el cur-

26 En este sentido es interesante leer los comentarios de Adorno sobre la inclu-
sién de un curso de filosofia en la formacién de profesores. Su preocupacién es,
precisamente, buscar el punto en que la filosoffa les permitir4 reflexionar sobre su
objeto de estudio, sea la fisica, la literatura o la quimica, y le preocupa que el cur-
so se limite a memorizar algunos libros de “filésofos faciles”, en la opinién de los
alumnos, aunque nada tengan que ver con el tema central de los estudios, con
los grandes problemas de la materia para la que se preparan como profesores.
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riculum como investigacién.
El plan de estudios debe pro-
mover y facilitar las realiza-
cién de experiencias e investi-
gaciones, cuyos resultados se
den a conocer a todos los pro-
fesores y alumnos y sean ana-
lizados y discutidos. Si el plan
se cierra a esta posibilidad, re-
nuncia a su dindmica més im-
portante y empieza a “repetir-
se”. Es un texto memorizado
que se “declama” una y otra
vez, sin pasién ni reflexién
critica.

Las investigaciones deben
abordar cuestiones relaciona-
das con los cambios en el con-
texto social, las formas de or-
ganizacién del trabajo y el
ejercicio de la profesién en
esos nuevos contextos. Los re-
sultados de este tipo de inves-
tigaciones permitiran actuali-
zar el perfil, incorporar nuevas
competencias, nuevas 4reas
de accién y, como consecuen-
cia, realizar ajustes en el plan.
Otra linea de investigaciones
y experiencias se relaciona
con la implantacién del plan
de estudios: estrategias meto-
dolégicas, formas de evalua-
cién de los aprendizajes. re-
presentaciones de los profeso-
res y de los alumnos sobre el
plan de estudios.

Un trabajo de investigacién
que podria servir de base para
la reformulacién del plan, es
hacer un esfuerzo por recons-
truir el sentido del plan de es-
tudios vigente. M4s all4 de la
lista de materias, {qué es lo
que los profesores de la carre-



ra piensan que estan hacien-
do? iqué creen que los otros
estin “ensefiando”? iqué
piensan que deberfan “ense-
fiar”? Una investigaci6n de es-
te tipo pondria al descubierto
numerosas incongruencias,
mostrarfa que el plan que tie-
ne en su cabeza cada docente
es diferente del que pensaron
sus constructores y del que es-
tan pensando los otros docen-
tes que trabajan junto a €l en
la misma carrera. Lo que se
presenta como un Gnico texto
—el plan de estudios— es, en
realidad, sélo una ilusién.

Hemos procurado hasta
aqui exponer nuestras expec-
tativas sobre lo que esperamos
encontrar en un plan de estu-
dios. Estas reflexiones esbozan
también una respuesta a la
pregunta {cémo hacer —o re-
formular— un plan de estu-
dios? Muchas personas pue-
den pensar que responder esta
pregunta es sencillo: se trata
de decidir qué materias tiene
que aprobar el alumno para
obtener el diploma. Por eso, la
mayor parte de los planes de
estudio —o al menos los do-
cumentos que se hacen pabli-
cos con ese titulo— son ape-
nas extensos listados de con-
tenidos o grificos que
muestran la secuencia prevista
para las diferentes “materias”,
en los que es muy dificil leer
las “intenciones” de sus auto-
res (incluso decidir si en reali-
dad existen “intenciones” ver-
daderamente “educativas”).

Manuel Argumedo

Estos planes de estudio se
han construido, en general,
desde el “parecer”, a partir de
“opiniones” de alumnos y pro-
fesores, fundadas en sus expe-
riencias previas o en informa-
ciones sobre otros planes de la
carrera, muchas veces produc-
to de una lectura de textos
mutilados que no explicitan su
comprensién de la realidad ni
la posicién que los actores asu-
men frente a ella. Cada uno
trae su propuesta de cambio de
plan —que se reduce casi
siempre a agregar, suprimir o
unir “materias” o modificar su
lugar en la secuencia— vy la
pone en discusién, con mayor
o menor capacidad oratoria.
No se discute el papel —“los
papeles” podriamos decir—
que estan desempefiando los
profesionales en el contexto, la
imagen de sociedad que se
propone y en qué sentido se
hace entonces necesario un
cambio en la formacién de
esos profesionales. Lo més co-
midn es que se actde mis en
defensa de cuotas de poder al
interior de las facultades o de-
partamentos, que con la preo-
cupacién de reflexionar sobre
la carrera y la proyeccién so-
cial de la profesion.

Esta situacién pone en evi-
dencia qué es lo que en gene-
ral se entiende por plan de es-
tudios, m4s alld de cualquier
declaracién: un conjunto de
materias. Ademds, pone en
evidencia la pretensién de
“universalidad” de los planes
de estudio, que implica supo-
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ner que tanto la formacién co-
mo el ejercicio de la profesién
son independientes de la reali-
dad de los contextos particu-
lares en los que estdn inmer-
sos. Para los alumnos una lis-
ta de vallas ordenadas en el
tiempo que hay que ir saltan-
do para llegar al final de la ca-
rrera y ganar el diploma. A
partir de esta concepcién nos
contest6 un alumno que el
plan de estudios €l lo utilizaba
para tachar.

El plan se piensa como un
paquete de contenidos distri-
buidos en “materias”. Esas
materias —mas que “discipli-
nas” en sentido estricto, agru-
pamientos de contenidos—
quedan en las manos de “espe-
cialistas”, que definen tanto el
alcance de los contenidos in-
cluidos en el espacio curricu-
lar que les asigna, como las
formas de “ensefiarlos”. Y no
se trata aquf de proponer una
reflexién de los profesores so-
bre la cuestién didactica —lo
que no dejaria también de ser
muy ttil—, sino de que se asu-
man como co-responsables en
la ejecucién de un plan de es-
tudios. Esto supone entender
que se ha decidido incluir esos
contenidos en el plan de estu-
dios en funcién de que los es-
tudiantes “aprendan” ciertas
cosas que se consideran rele-
vantes para el profesional que
se pretende formar, y que esas
cosas no son s6lo informacio-
nes, sino también disposicio-
nes y capacidades.



Por eso hay tantos planes
que no pasan de una lista de
materias. Hasta cuando se in-
cluye una presentacién esque-
matica de cada unidad, no es
m4s que un programa resumi-
do, sin nada que indique el
por qué ese espacio curricular
se ha incluido en el plan, en
qué sentido se espera que con-
tribuya para que los alumnos
desarrollen las capacidades
que se considera que definen
el perfil del profesional que se
pretende alcanzar.

En general, los planes de es-
tudio son algo asf como el ca-
talogo de una exposicién, de
un salén de artes plésticas,
que retne en un orden esta-
blecido por los organizadores,
obras de varios autores. En al-
gunos segmentos —dos o tres
obras de un mismo artista—
nos parece descubrir algin
sentido en el orden: Composi-
ci6én 1 y Composicién II, por
ejemplo, o Encuentro I, Il y
III. Pero incluso los titulos,
aunque puedan tener alguna
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profesores universitarios? En
muchos aspectos se puede de-
cir que si. Hace algunos me-
ses, por ejemplo, Il Mondo, 6



de marzo 1998, hizo un mapa
del poder controlado por los
profesores, eligiendo un cen-
tenar de profesores universita-
rios que tienen responsabilida-
des de gobierno o de direc-
cién, y sugiri6 que la
tendencia a dar este tipo de
cargo a profesores, ya muy
fuerte desde hace tiempo, se
ha acentuado con la llegada
del Olivo. La lista de Il Mondo
estd todavia incompleta. Mu-
chos profesores tienen un tipo
de cargo poco visible o invisi-
ble, y quien sabe si vamos a lo-
grar alguna vez tener una lista
completa.

EL PARTIDO DE LOS
PROFESORES

En todo caso, el fenémeno es
interesante y merece alguna
que otra consideracién. En es-
tas paginas quisiera comentar
el hecho en si, sin entrar a de-
batir sobre si la tendencia ha
sido verdaderamente acentua-
da con la llegada del Olivo, y
luego discutir un par de aspec-
tos ligados a esto, o sea : a)si
estd bien que tanto poder esté
en manos de profesores uni-
versitarios, especialmente en
una época en la cual la uni-
versidad, que deberia ser su
principal fuente de trabajo, se
encuentra en condiciones de
crisis y necesitarfa la méxima
dedicacién de todo su perso-
nal.Como voy a tratar de ar-
gumentar que este trend es
una grave distorsién, pasaré

Raffaele Simone

luego a discutir el punto b) si
verdaderamente existe un
modo razonable e incruento
para separar el mundo de la
universidad del mundo del po-
der hard.

Antes de entrar en el tema,

debo recordarles que Italia es
uno de los pocos paises en el
mundo donde una categoria
que, al menos nominalmente,
deberia tener otro tipo de core
business (la investigacién y la
ensefianza) tiene tanto peso
en el mapa del poder.
Los paises europeos més pro-
ximos a nuestro pafs por tra-
dicién académica y politica
(como Francia y Espafia) co-
nocen este fenémeno (Lionel
Jospin, por ejemplo, es profe-
sor de economfa), pero no me
parece que la interseccién de
los dos ambientes sea tan
grande y tan ramificada como
en el caso de nuestro pais. En
otros paises, como veremos
mas abajo, este cruce es abso-
lutamente impensable. Debe-
mos pensar que el caso italia-
no es un caso Gnico —que po-
drfa constituir una preemi-
nencia interesante si no deto-
nase en una variedad de con-
secuencias peligrosas, que voy
a describir a continuacién.

Presento algunos datos, to-
mado del citado ntimero de Il
Mondo. Las principales empre-
sas pulblicas, para-pablicas o
ex-publicas est4n hoy dirigidas
por profesores. En este mo-
mento , por ejemplo, son pro-
fesores el presidente y dos
consejeros de administracién
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(en total son cinco) de la RAIL
Es profesor el presidente del
IRL Otros profesores acuden al
consejo de administracién, re-
cientemente renovado, de Te-
lecom, y uno de los directores
generales de la misma empre-
sa es profesor. Los ferrocarriles
del Estado estdn presididos
por un profesor (que al mismo
tiempo es presidente de un
banco de dimensiones no des-
preciables), y cinco de sus co-
legas figuran entre los conse-
jeros de administracién de es-
te ente. No sé cuantos cargos
de autoridad estdn desempe-
fados por profesores, pero de
aquella lista publicada por Il
Mondo se desprende que solo
una o dos de estas entidades
escapan a esta regla.

Los profesores priman de un
modo absoluto en los bancos y
en las fundaciones bancarias,
en los principales bancos ita-
lianos presidentes y dirigentes
provienen de la Universidad.
Segtin el Annuario Abi, en los
consejos de administracién de
los bancos se encuentran no
menos de cincuenta profeso-
res. Last but not least los pro-
fesores sobresalen en el parla-
mento y en la politica local,
son el 15 % del total del sena-
do, donde constituyen la pri-
mera categoria por nimero de
representantes. En la cdmara
son la cuarta categoria y re-
presentan el 9 % del total. En
el gobierno son profesores 9
ministros sobre 21 y 17 subse-
cretarios sobre 60. No hay da-
tos acerca de la presencia de



universitarios en el parlamen-
to y el gobierno anterior, pero
hay varios indicios que permi-
ten suponer que el cruce entre
los dos ambientes es una cons-
tante histérica de la tradicién
politica y administrativa ita-
liana, y quizas sea necesario
que alguien piense en escribir
esta historia. Se puede decir
paradojalmente que, en cada
caso, un consejo de adminis-
tracién o un consejo de minis-
tros es mis 0 menos como un
consejo de la facultad exten-
dido. La cuenta se alargarfa si
pusiéramos en consideracién a
los gobiernos locales (regién,
comuna, etc.) y los cargos a
ellos ligados, donde los profe-
SOres SON NUMETOSOS.

En casi todos los casos que
he mencionado, y segin el
testimonio de Il Mondo, los
profesores no dejan la ense-
flanza. (Esto tiene como resul-
tado, en algunos casos, que se
reciban dos retribuciones, pe-
ro esto es relativamente mar-
ginal respecto a los otros pro-
blemas que crean).!

La lista de Il Mondo se limi-
ta a los cargos en el poder pi-
blico. Y es claro que deberfa
estar acompafiada de otra lis-
ta, con los nombres de los
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profesores, mucho més nume-
rosos, que ejercen la actividad
privada. Una lista de este tipo
es imposible de redactar, pero
todos tenemos ejemplos nu-
merosos para citar. Los princi-
pales estudios juridicos italia-
nos, sobretodo aquellos espe-
cializados en asuntos de socie-
dades legales, cuestiones tri-
butarias y comerciales, tienen
como jefe a profesores. Son
profesores los asesores de ban-
cos, de sociedades de seguros
y financieras. Son profesores
los titulares de estudios de ar-
quitectura y de ingenieria im-
portantes, y menos importan-
tes. Para no hablar de los mé-
dicos-profesores, los verdade-
ros inventores de esta tradi-
cién de la que les hablo.
Como en toda distribucién
de roles, también aqui existen
desequilibrios, por ejemplo
entre una universidad y otra y
entre una categoria de profe-
sores y otra. Entre las univer-
sidades, las primeras posicio-
nes les corresponden a la uni-
versidad Bocconi y a la
Catélica de Milan, a la Sa-
pienza de Roma y a la univer-
sidad de Pisa, que se proyec-
tan en este momento como los
mayores centros italianos de

1 En Espania, un funcionario piblico —también un docente- que acepta un cargo
politico {diputado, secretario general, etc.), sea por eleccién o designacién, queda
inmediatamente en posicién de "excedente especial” por cuanto se le reserva su
primer trabajo. Pierde obviamente el primer sueldo, y la administracién queda
comprometida a reincorporarlo, en las mismas condiciones, cuando él asi lo de-
cide . En Italia sucede que los profesores-dirigentes pueden declarar querer con-
tinuar desarrollando investigacién en la universidad. Un caso reciente: en la lista
de beneficiados por la distribucién de fondos de investigacién provenientes del
Ministerio de la Universidad, entre los coordinadores nacionales de los proyectos
que han recibido financiamiento figura "Giarda Piero Dino", que es el subsecre-

tario del Tesoro.
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poder real. Otras universida-
des contintian mas o menos
separadas: en este momento,
por ejemplo, gran cantidad de
cargos tiene la universidad de
Bolonia, y supongo las razo-
nes. No me parece en cambio
que se haya tocado a las uni-
versidades de Cassino o de Vi-
terbo, o aquellas de Vercelli o
de Macerata.

Una distribucién tan desi-
gual muestra que, también en
lo que concierne a los usos
profesionales del titulo acadé-
mico, algunas universidades
pesan y otras no. La misma
distincién se hace por facul-
tad, las facultades mas repre-
sentadas en los cargos pabli-
cos son las de derecho, de
economia y similares. A los

" emprendimientos privados, en

cambio, tienden un poco to-
das las facultades, pero toda-
via sobresalen las profesiona-
les. Por lo tanto, las universi-
dades son las verdaderas
“pepinieres” del poder politi-
co-econdémico-financiero,
una especie de Ecole Nationa-
le d"Administration que no
tenemos en Italia y que seguro
no tendremos.

Si una parte de la economia
pablica, para-pablica y profe-
sional italiana estd en manos
de hombres de la McKinsey
(como desde hace un tiempo
sugiere el Corriere della sera),
otra parte esencial estd inne-
gablemente gestionada por la
corporacién universitaria y
particularmente por algunas
universidades. El fenémeno es
ya tan evidente que se habla



(con razén) del "partido de los
profesores".

Hasta aqui los datos concre-
tos. De estos datos se podria
concluir, en forma abstracta,
que:

a) los profesores tienen una
marcada vocacién por la ge-
rencia empresarial, especial-
mente en los 4mbitos donde las
designaciones son decididas
por el poder piblico,
b) que tanto dedicarse a este
trabajo son portadores de habi-
lidades particulares para la ges-
tiébn, que no se encuentran
afuera, entre los profesionales
de la administracién,
c) que estdn preparados tam-
bién para hacer grandes esfuer-
zos a fin de conservar algin
contacto con la investigacién.
Sostengo que no se puede
creer esta interpretacién. La
lista de profesionales y presi-
dentes (los llamare por como-
didad, y un poco irénicamen-
te, "PPP")? informa que, en
Italia, el mundo académico
tiene una trama densa con el
poder hard y las profesiones
lucrativas. En esto no existe
nada negativo, porque cada
uno es libre de frecuentar a
quien quiera y hacer lo que
quiera de su tiempo libre. El
hecho es que los profesores no
hacen estos trabajos en su
tiempo libre, sino en aquel
que debe ser ocupado para la
ensefianza y la investigacién.

Raffacle Simone

Los problemas comienzan
entonces cuando se mira la
cuestién del otro lado, es de-
cir, del lado de la universidad
a la que siempre contindan
perteneciendo los "PPP".

{POR QUE JUSTAMENTE LOS
PROFESORES?

{Por qué entre los elegidos
del poder politico para ocupa-
ciones de jerarqufa. de direc-
cién y de mando, los profeso-
res son tan numerosos?! {Cué-
les condiciones les permiten
dedicarse a la actividad pabli-
ca o privada que ya he men-
cionado? Voy a dividir la res-
puesta en dos partes, una que
tiene que ver con el estado ju-
ridico de los profesores, la otra
referida a la motivacién para
el mando.

El estado juridico. Quiero re-
cordar que el estado juridico de
los profesores en Italia es abso-
lutamente genérico. Como se
sabe, sus deberes son minimos,
es mas estdn entre los méas li-
vianos del mundo: pocas horas
de leccién durante algunas se-
manas al afio, es suficiente.
M34s atin estas pocas horas no
son obligatorias y algunos las
reducen a media hora; algunos
las desplazan aqui y all4 en el
calendario y algunos las igno-
ran y las desatienden total-

2Los dirigentes de empresas y los profesionales privados componen dos categorias
que presentan, en parte, problemas distintos. Pero los trataremos conjuntamente.
3Este aspecto del estado juridico de los profesores es analizado detalladamente en
mi libro L'universitd dei tre tradimenti, Laterza,1993.
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mente. No hablemos de aque-
llas ocupaciones que no estdn
fijadas por la ley sino por las
tradiciones y por las reglas de la
buena educacién, como por
ejemplo recibir a los estudian-
tes, dedicar un poco de aten-
cién a las tesis de grado o de
doctorado, asistir a las instan-
cias de gobierno colegiado
(que hoy en difa son numero-
sas, hasta demasiado, en el
mundo universitario), y asf su-
cesivamente, son todas cargas
opcionales que nadie puede
imponer ni hacer respetar3

No cito estos hechos para
polemizar, sino s6lo para ha-
cer notar que, donde los debe-
res son minimos, y manejables
"a piacere", todo lo que resta
es derecho. En pocas palabras,
dado que pueden alejarse de
su trabajo precario cémo y
cuindo quieren, los profesores
hacen lo que desean con ese
tiempo que se procuran; co-
mo, por ejemplo, dedicarse a
cultivar cualquier otro cargo,
ejerciendo esta libertad tam-
bién para ofrecerse al mercado
de trabajo como gerentes y
profesionales. Practicamente,
el estado y los profesionales
encuentran recursos humanos
propios recurriendo a la gene-
rosa oferta de la organizaci6n
universitaria.

El ofrecimiento de puestos
de direccién est4 generalmen-
te coronado por el éxito. Por
esto, no se puede excluir el
hecho de que alguno busque
la carrera universitaria no pa-
ra dedicarse a la ensefianza y



la investigacién, sino princi-
palmente para lucrar con las
ventajas profesionales que
pueden estar ligadas a dicha
actividad.

{Por qué son tan requeridos?
Preguntémonos ahora cémo
es que los profesores italianos
son, en Italia, tan requeridos
como dirigentes de empresas
(pablicas o semipiblicas). La
primera respuesta que nos vie-
ne a la mente es que tienen
una competencia destacable,
como académicos especializa-
dos en alguna disciplina direc-
tamente relacionada con la
gestidon empresarial. (Quién
mejor que un profesor de eco-
nomia empresarial puede diri-
gir una empresa? (Quién maés
que un profesor de derecho
administrativo o constitucio-
nal puede ser el garante de un
area importante como la com-
petencia y el mercado?
{Quién, si no un profesor de
economia monetaria, puede
dirigir un banco?

A pesar de la aparente ob-
viedad de la respuesta, no
creo que ella sefiale el motivo
mas s6lido. De hecho, si mira-
mos bien, no est4 para nada
probado que los PPP estén do-
tados de una especial capaci-
dad de gestién. Sobre todo por
una razén, digamos asi, de tipo
ambiental: la universidad no
es el lugar m4s apto para
aprender a gestionar o admi-
nistrar lo que tiene que ver
con lo empresarial. No nos ol-
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videmos que la universidad
tiene algunas especificidades
estructurales  relacionadas
con nuestro problema: estd
habituada a recibir sus fondos
del estado (pocos, pero del es-
tado), nunca ha tenido el ob-
jetivo de obtener utilidades, y
tiene en menor medida la in-
tenci6n de buscarse una clien-
tela y mejorar el propio pro-
ducto (la ensefianza, la inves-
tigacion, el servicio educativo
y de soporte a la investiga-
ci6én) para conservarla. He in-
tentado demostrart que la
universidad es una entidad
que se puede definir como "a
cliente cautivo", a la cual la
clientela (= los estudiantes)
concurre no por la calidad del
servicio que recibe, sino més
bien por una atraccién territo-
rial o de imagen. Ademas, pe-
sa también [a poca diferencia-
cién didactica y de nivel cua-
litativo entre un ateneo y el
otro. En consecuencia, la uni-
versidad no posee ni alimenta
una idea de desarrollo y no es-
t4 orientada a uno de los crite-
rios fundamentales de la ges-
tién empresarial "crear y acre-
centar el valor" de la propia
empresa. Por esto, la cultura
de gestién que la universidad
alimenta en sus profesores (in-
cluso aquellos que trabajan en
el consejo de administracién)
no puede ser, por razones in-
trinsecas y quasi instituciona-
les, la del desarrollo, de la in-
novacién y de la confronta-
ci6n permanente entre costoy

4 Cfr. Idee per el governo dell'universitd, Laterza 1995.
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beneficio, si no sélo aquella de
hacer coincidir las entradas
con las salidas. Salvo error,
entonces, la gestién universi-
taria es exactamente lo con-
trario a la gestién empresarial:
con presupuestos universita-
rios no se debe crear utilidades
y valor, solamente gastar el di-

nero que entra.

En segundo lugar,no se ha
dicho que quien ensefia una
disciplina (aunque sea de alto
contenido profesional) deba
ser el mejor practicante . Esto
no es, bien entendido, necesa-
riamente un defecto: algunos
(entre los cuales deberia po-
nerme yo también) sostienen
por el contrario que és parte
de la misién de la universidad
la tarea de profesar la discipli-
na de forma positivamente
abstracta (incluso las m4s
practicas y profesionales) de-
jando a otros la tarea de crear
una relacién entre la doctrina
y su aplicacién. En todo caso,
tampoco estd dicho que las
disciplinas profesionales que
se ensefian en la universidad
sean practicadas del modo
mas eficaz por aquellos que las
ensefian.

Por estas razones, el saber
administrativo y la cultura de
gestién de los profesores es na-
turalmente deforme con res-
pecto a la que se requiere para
la gestién empresarial real. Si
se nombra ahora un profesor
en la presidencia, por ejemplo
de la RAl, no es porque éste
posea, en cuanto profesor, la
capacidad técnica de gestio-



nar los problemas de la indus-
tria de los medios, del especta-
culo y de la informacién. Los
motivos son otros.

El verdadero motivo del re-
querimiento de los PPP en es-
tos lugares estd , segin mi
opini6n, en su visibilidad per-
sonal: el status universitario
les asegura de hecho una va-
riedad de privilegios que au-
mentan su imagen publica, y
los lleva naturalmente a rela-
cionarse con las fuentes del
poder. Muchos escriben en los
diarios, crean o forman parte
de consultoras, se dedican a la
carrera politica en el sentido
estricto. Tienen acceso a los
medios de comunicacién , por
un motivo que tiene que ver
con la tendencia del periodis-
mo italiano a buscar opinio-
nes y entrevistas de los "ex-
pertos"— y obviamente no
existe reserva de expertos me-
jor que la universidad. Todo
esto deriva, en parte, de la
disponibilidad de tiempo que
tienen los profesores, y en
parte del hecho de que la l6gi-
ca de la universidad es sustan-
cialmente politica. Como la
universidad pide demasiado
poco, en el intersticio de
tiempo que asi se crea, los
profesores pueden hacer
aquello que desean: asi devie-
nen gradualmente, sin dificul-
tad, amigos del principe, sus
consejeros y luego, con un
salto, PPP. En poco tiempo, la
universidad autoriza a los pro-
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fesores a hacer otras cosas y
en un sentido prepara en su
interior a las personas que la
desatenderan.

En definitiva, los profesores
maduran con una esponténea,
natural proximidad al poder
politico o de indole politica.
De este modo se aseguran una
extraordinaria ventaja compe-
titiva: las personas de afuera
del ambito universitario son,
al fin de cuentas, "desconoci-
das" respecto a sus colegas
profesores. El poder politico y
el académico, limitados en
gran medida a personas de
igual categorfa, pueden enten-
derse mucho mejor, porque la
légica que los sostiene coinci-
de ampliamente. A este resul-
tado contribuye el hecho de
que los profesores han apren-
dido, nell “universitd, la habili-
dad de moverse con mecanis-
mos y reglas politicas, la pro-
pensién a ubicarse con las
"personas justas" y la tenden-
cia a ver los hechos, incluso
aquellos mas propiamente
universitarios, en términos y
con l6gica politica.’

A la natural atraccién de los
profesores hacia la dimensién
politica (similes cum simili-
bus) se agrega un detalle que
tiene que ver con la historia
de la administracién italiana.
Por la debilidad propia de la
estructura publica, la adminis-
tracién del estado no estd en
condiciones de formar espe-
cialistas y técnicos en admi-

5 Cfr. L'universit4 dei tre tradimenti, op.cit. pp.72ss.
6 En su libro Lo stato inesistente, Donzelli, 1998, p.68-
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nistracién independientes y
capacitados, y es por eso que
esta obligada a buscarlos fuera
de su ambito. Como apunta
agudamente Sabino Cassese,
dada esta incapacidad, el esta-
do estd continuamente "a la
bisqueda de apoyos externos
en las empresas, asociaciones,
entidades de las cuales co-
mienza a depender para reco-
ger informacién, formular pro-
yectos, conocer los resultados,
una vez que se aprueban y se
ponen en marcha los proyec-
tos. Por otra parte los intereses
creados, privados o colectivos,
que proveen tal apoyo asegu-
ran también un elevado grado
de consenso a la accién del es-
tado; de esta manera se orga-
niza una verdadera sujecién
de este dltimo con las organi-
zaciones privadas o colectivas
de las que se vale; éstas, a su
vez, se encuentran en una po-
sicion dominante que sola-
mente se pone en discusién
cuando intervienen otros inte-
reses, mucho mds fuertes, que
cuestiénan el monopolio”.

No sé si, entre las "organiza-
ciones privadas y colectivas"
de las que habla Cassese entra
también la universidad; pero
su descripcién me parece per-
fectamente coincidente con
nuestro caso. Como el estado
es intrinsecamente incapaz de
formar en el lugar justo perso-
nal preparado para destinar a
la gestién de la cosa pablica,
se abre, para alguna categoria
de profesores, un mercado de
trabajo mucho maés rico y re-



munerativo que el académico,
pero para el cual es indispen-
sable el estatus académico. Es-
ta razén institucional (la falta
de personal adecuado), la ra-
z6n politica (la proximidad
cultural e ideal de los profeso-
res a la politica) y la corporati-
va (la disponibilidad de tiem-
po por parte de los profesores)
se conjugan perfectamente:
por su estatus juridico, el pro-
fesor puede ausentarse de su
core business cémo y cuando
quiere, aprovechando la liber-
tad de movimiento y de uso
del tiempo que la actividad
académica le permite; por otra
parte, el estado salda una gra-
ve disfuncién procurdndose
una competencia que no esta
en condiciones de crear en el
lugar justo.

'CLASES SOCIALES' Y
'LUCHA DE CLASES" EN LA
UNIVERSIDAD

La proliferacién de los PPP
crea una variedad de conse-
cuencias negativas. La prime-
ra es que la universidad crea
clases sociales muy diversas y
distantes entre ellas. Los pro-
fesores son de hecho bien dis-
tintos, como patricios y plebe-
yos de la antigua Roma, sepa-
rados por un sutil estrato
intermedio de burguesia.

La "plebe" son los profesores
que se dedican solamente o
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sobre todo a la investigaci6n y
la ensefianza, viven de su sala-
rio y a lo sumo de la publica-
ci6én de sus libros. Son los ver-
daderos "pobres” de la univer-
sidad, y tienen  muchas
caracterfsticas socio-econémi-
cas del sector no pudiente o
medianamente pudiente.

En el medio est4 la burgue-
sfa, constituida por un peque-
fio estrato de profesores que,
adem4s de su salario, logran
lucrar, por ejemplo, con los
frutos de los convenios que
sus departamentos hacen con
entidades publicas y privadas.
Tales ganancias pueden ser
importantes, especialmente
para algunos sectores discipli-
narios, muy relevantes, y lle-
gar a constituirse en una moti-
vacién para la vida universita-
ria, pero por cierto no son una
fuente de riqueza considera-
ble.

En la punta de la pirdmide
estdn los "patricios", los PPB,
personas diferentes de la "ple-
be" bajo cualquier punto de
vista sociol6gico standard:
aparentemente también ellos
son profesores, pero viven to-
talmente de otra manera, go-
zan de otro nivel de disponibi-
lidad financiera y de contactos
profesionales, tienen otras re-
laciones y costumbres de gru-
po.

{Qué parecido puede encon-
trarse entre un profesor que
vale ciento de miles de liras al
afo (algo normal y tampoco
de nivel tan bajo) y uno que,
siendo PPP, gana millones? El
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cuadro resalta la presencia de
los profesionales a nivel nacio-
nal, que en muchos casos son
profesores: podriamos hacer
nombres, pero cada quien po-
dr4 poner sobre la mesa el
nombre de los abogados, eco-
nomistas, dirigentes impor-
tantes, que ensefian en la uni-
versidad. Todos son profesores
COmMO NOSOLIos, COMO YO, Pero
ninguno (tanto menos ellos y
nosotros) osara pensar que ha-
cemos parte verdaderamente
de la misma categoria, que ha-
cemos "el mismo trabajo” y
que tenemos el mismo tipo de
universo social y de distribu-
cién del tiempo.

Esta grave diferenciacion so-
cial crea una fractura seria en-
tre una facultad y otra, y en el
seno de la misma facultad. Al-
gunas facultades son de hecho
el habitat natural de la "ple-
be", otras del "patriciado" de
los PPP. Otras todavia hospe-
dan, como ciertos palacios
histéricos del centro de Népo-
les, a los PPP como nobles, a
la plebe en los altillos, a la
burguesia en ascenso en salo-
nes amplios. La facultad de ju-
risprudencia o la de economia
son el ejemplo més elocuente
de esta estratificacién. En una
parte hospedan, por ejemplo,
a los histéricos del derecho o
de la economia, que son juris-
tas o economistas como los
otros, es verdad, pero sin re-
cursos politicos (salvo, natu-
ralmente, algunos, pero no en
razén de la disciplina que en-
sefian) y por lo tanto sin espe-



ranza alguna de llegar a dirigir
algo més que una biblioteca o
una revista; en otra, los espe-
cialistas en derecho civil o co-
mercial, o los expertos en fi-
nanzas, que deben cuidar
prioritariamente su cargo en
la administracién o en su pro-
fesion.

Obviamente, el rendimiento
y el propio significado de estas
categorias de personas ser4 di-
ferenciado segtin el estatus de
cada uno. Para un PPP, escri-
bir un trabajo cientifico podri
ser tiempo perdido, en vista de
que exactamente en ese mis-
mo tiempo podria discutir una
opinién de gran importancia
estratégica o de fuerte conte-
nido econdémico. El conflicto
emerge en el propio contraste
entre las distintas facultades:
quien forma parte de faculta-
des profesionales (Medicina,
Derecho, Economia, Arqui-
tectura...) tiende a ver la fa-
cultad de Letras, de Matema-
ticas, de Fisica y otras simila-
res (aquellas en las cuales el
estudio y la investigacién son
més o menos "puros"), como
complejos de barrios modes-
tos, habitados por gente respe-
table, pero completamente di-
ferente.

La estratificacién asi creada
produce una variedad de efec-
tos negativos, y en particular
a) una singular "lucha de cla-
ses” interna, y
b) la degradacién de la univer-
sidad a un puro soporte perso-
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nal (en el modo de ver de los
PPP).

En cuanto a la "lucha de cla-
ses", que hace a la "plebe"
(porque ensefia en una facul-
tad pobre o, peor todavia, por-
que ensefia una materia "po-
bre" en una facultad "rica")
proclive a sentirse mal pagada
o mortificada por la compete-
cia desleal de sus colegas "pa-
tricios" y por lo tanto dispues-
ta a buscar prebendas sustitu-
tivas o compensatorias, que le
permitan sentirse semejante a
los verdaderos "ricos". Esta si-
tuacién se constituye en un
motivo que impulsa al aleja-
miento de la actividad univer-
sitaria, o a convertir la propia
presencia universitaria en po-
litica académica (la mejor
equivalencia que puede en-
contrar quien no es un PPP).

En cuanto al segundo punto,
es evidente que el PPB habi-
tuado a considerar su cargo y
su renta universitaria como un
componente irrelevante de su
trabajo, percibir4 a la universi-
dad como un soporte instru-
mental, una utility, de la profe-
sién privada y no como su lu-
gar principal de trabajo. No
quiero hacer una lista de los
malos usos y las distorsiones
que se derivan de este proceso
de degradacién. He dedicado
a este tema un par de libros,
para quien le interese un ana-
lisis m4s detallado.?

Menciono sélo algunas de
las consecuencias peligrosas

7 Se trata de L'Universit4 dei tre tradimenti, op.cit., y de Idee per il governo dell'u-

niversitd, op.cit.
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de esta degradacién de las ac-
titudes:

a) la relacién con los estu-
diantes se trastoca, se elude y
se delega a otras personas,

b) se crea la tendencia a utili-
zar la universidad como so-
porte de la actividad privada
personal, tomarla de modo
privado, como un bien de
propiedad personal. Dedicaré
alguna observacién a estos
puntos.

ALGUNAS CONSECUENCIAS
NEGATIVAS

Es evidente que el profesor
que tenga tareas profesionales
externas a la universidad bus-
card reducir al minimo sus
obligaciones con los estudian-
tes. El motivo es natural: los
estudiantes requieren tiempo
y el profesor no lo tiene. En
estos casos, la atencién de los
estudiantes se delega a cola-
boradores del profesor, que
muy frecuentemente son sus
ayudantes personales priva-
dos, que no tienen ninguna
relacién institucional con la
universidad. Los estudiantes
los llaman asistentes, ignoran-
do que esta jerarquia no existe
desde hace mas de diez afios; a
estas personas se les delega la
gestién de la relacién con la
universidad que debiera ser
una prerrogativa celosamente
guardada por el profesor y se
llega hasta delegar la fase méas
delicada de la atenci6n de los
alumnos cual es la direccién



de la tesis de grado. La posi-
cién anémala de estos colabo-
radores , en el mejor de los ca-
sos, se blanquea nombrando-
los "cultores de la materia”,
pero en muchos casos se en-
cuentran personas incluso pri-
vadas de este estatus, son pu-
ra y simplemente "chicos de
cétedra", que son aprovecha-
dos para multiples funciones.
(El caso doloroso del homici-
dio de Marta Russo en la
Spienza de Roma puso en evi-
dencia —hasta ahora sin nin-
guna consecuencia estructural
destacable- hasta qué punto
se llegé en el empleo de perso-
nas que con la universidad no
tienen nada que hacer).

Los profesores que son tam-
bién profesionales privados
terminan llevando finalmente
sus problemas al sistema uni-
versitario. Teniendo una légi-
ca de profesionales, no pue-
den ver sino en términos pri-
vados el mundo entero, del
mismo modo ven la universi-
dad. Asf como para un profe-
sional es esencial tener un es-
tudio con una buena clientela,
el profesor profesional intenta
reproducir esta situacién en su
especialidad universitaria. De
esta légica deviene uno de los
més graves disturbios estruc-
turales y culturales de los cua-
les la universidad italiana est4
siendo acusada, el "patrimo-
nialismo" o sea la tendencia a
tratar las pertenencias univer-
sitarias ( los recursos financie-
ros, las becas de estudio) co-
mo un patrimonio personal in-
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tocable. Por otra parte, las
obligaciones que el profesor
profesional contrae en su acti-
vidad privada (hacia sus cola-
boradores, ayudantes o alum-
nos) vienen a saldarse en la
universidad: necesitard en-
contrar puestos, prebendas,
actividades extras para ubicar
a sus colaboradores, lo que da-
r4 por resultado la gestién di-
néstica, tipicamente italiana,
de los pocos recursos que ofre-
ce la universidad.
Consecuencias negativas no
se crean solamente en el mun-
do universitario sino también
en el mundo profesional.
Siento decir, por ejemplo, que
los colegios de abogados se re-
sienten por la cantidad de
profesores con los que cuen-
tan entre sus inscriptos. Todas
las obligaciones que, por los
reglamentos de los colegios de
abogados y por las normas so-
bre la figura del profesor, son
responsabilidad de los inscrip-
tos, resultan regularmente de-
satendidas por los profesores-
abogados, con el pretexto de
su desempefio universitario.
Ademis, se produce un desa-
comodo en términos del mer-
cado de trabajo: los profesores-
profesionales realizan evidente-
mente una competencia desleal
en relacién al colega "normal".
De hecho, el profesor-profesio-
nal tiene més jerarquia que sus
colegas universitarios porque es
también profesional (por lo
tanto tiene m4s dinero y mds
poder) v, al mismo tiempo, més
jerarqufa que sus colegas profe-
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sionales porque es profesor (por
lo tanto tiene m4s conocimien-
to y practica en los ambientes
de la investigacion). Se trata,
evidentemente, de un sector
privilegiado de la corporaci6n,
protegido por todos lados espe-
cialmente por su autoconside-
racién y por su imagen publica.

EL PROFESOR COMO
EMPRESA

Vamos ahora a una pregun-
ta més radical: {por qué los
PPP trabajan como profesores,
cuando podrian tranquila-
mente trabajar como profesio-
nales o ejecutivos de empre-
sas, ganando lo mismo y con-
siguiendo el mismo poder
(como sucede en muchos
otros paises)?

Ofrezco la siguiente inter-
pretacién: el estatus académi-
co es indispensable al PPP co-
mo instrumento para utilizar
tanto en el terreno de sus co-
legas no académicos (quienes
tienen una vaga idea de qué se
hace en la universidad), y so-
bre todo, en los jurados profe-
sionales, para los cuales una
calificacién académica puede
ser un fuerte factor de atrac-
ci6én. En uno y otro caso, lo
que hace visible al profesor, lo
que lo destaca del montén de
posibles candidatos, es justa-
mente la etiqueta académica
(la formacién que implica, el
estatus y la visibilidad que ga-
rantiza, los ambientes a los



cuales se supone da acceso, y
asi sucesivamente). Aqui vie-
ne el punto delicado: la eti-
queta académica, indispensa-
ble para operar sobre el mer-
cado de trabajo del PPP si
bien es sostenida con recursos
puablicos, aparece como una
inversién del patrimonio per-
sonal del profesor.

Para articular este razona-
miento, probemos considerar
al PPP como una empresa. Es-
to puede ser solamente una
analogia, pero no quiere decir
que no sea apropiada para
describir los hechos. La seme-
janza entre las dos figuras son
verdaderamente numerosas:
el PPP debe, por ejemplo, co-
mo una empresa en sentido la-
to, poder contar con un bien
inicial (el titulo académico y
la "consideracién” social que
éste comporta), que constitu-
ya un valor oportunamente al-
to; debe cuidar su imagen ins-
titucional; debe tener colabo-
radores en los cuales delegar
tareas; etc.

Por todos estos motivos, el
PPP es una empresa en estric-
to sentido. Pero si nos pregun-
tamos dénde este empresario
ha conseguido el dinero y el
know how en razén de los
cuales puede existir, debemos
aceptar una conclusién sor-
prendente: todo el capital ini-
cial (financiero, cultural y de
imagen) con el cual cont6 pa-
ra su instalacién le fue confe-
rido por la universidad, es de-
cir que es un gasto a cargo del
estado. Sin la universidad mu-
chas de estas personas, sim-
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plemente, no existirfan. En-
tonces la calificacién universi-
taria constituye la parte esen-
cial del patrimonio profesional
del PPP

Aqui se abre una paradoja,
que serd formulada desde el
punto de vista de la gestién
del presupuesto universitario.
A pesar de la importancia de
la contribucién a la capitaliza-
cién de la empresa-profesor, la
universidad no reclama nada
de lo que ha dado a esta one
man industry: no hay capital,
no hay intereses, no hay parti-
cipacién en las ganancias. Si
se tratara de una verdadera
empresa, que ha recibido su fi-
nanciamiento inicial de un
banco, una situacién de este
tipo serfa inadmisible: quien
ha financiado el desarrollo de
una empresa tiene todo el de-
recho de reclamar una parte
del provecho obtenido, o en
todo caso la restitucién del ca-
pital inicial.
En nuestro caso ocurre todo lo
contrario: al estado o a la uni-
versidad no retorna nada de
los frutos que los PPP obtie-
nen con su actividad profesio-
nal fundada en su titulo uni-
versitario.
Practicamente, las finanzas
publicas crean desde la nada
la empresa-profesor, la finan-
cia y la sostiene, pero renun-
cia después a cualquier tipo de
accién para la recuperacién
del crédito. Por este motivo,
en el presupuesto del estado,
la formacién y la creacion de
competencias de los PPP y el
hecho de permititles el ejerci-
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cio de actividades profesio-
nales importantes y lucrativas
debe ser sefialado como una
pura y simple pérdida, como
un préstamo irrecuperable.
Esta es, creo , una tltima ra-
z6n para considerar distorsio-
nada la situacién italiana y pa-
ra preocuparse de encontratle
una solucién.

Existen, ciertamente, obje-
ciones al modo de pensar que
he ilustrado. La mas frecuente
(que no se encuentra puesta
por escrito pero se escucha por
varias partes) es ésta: no es
verdad que no se restituya el
capital invertido por el estado
en la empresa-profesor. De he-
cho se rembolsa el crédito ini-
cial reinvirtiendo en el aula
universitaria el patrimonio de
la experiencia y de la reputa-
cién profesional. El profesor-
arquitecto, por ejemplo, lleva
a la universidad su practica co-
mo proyectista, enriqueciendo
la experiencia did4ctica de sus
estudiantes y déndole a la fa-
cultad su reputacién como
componente del "valor" de la
universidad misma. Se agrega
todavia que esta experiencia
prictica serfa esencial para la
vida universitaria, porque, sin
ella, la didactica de la facultad
profesional serfa abstracta.

Se puede demostrar que es-
ta objecién no es suficiente.
En primer lugar, los PPE, justa-
mente como consecuencia de
su posicién, tienen la necesi-
dad de estar en el aula univer-
sitaria lo estrictamente nece-
sario, les falta a ellos en prin-



cipio el tiempo necesario para
transferir su experiencia pro-
fesional a los estudiantes. Da-
das las condiciones de trabajo
un seguimiento real de los jé-
venes es imposible. En segun-
do lugar, es dificil sostener que
los PPP favorecen el contacto
de sus estudiantes con la vida
profesional. No es habitual
que la facultad de derecho o
de economia organice practi-
cas para sus estudiantes en tri-
bunales o en algin estudio le-
gal, 0 en una sociedad banca-
ria o de seguros, 0 que algin
arquitecto lleve a sus alumnos
a la obra 0 mé4s simplemente a
su propio estudio. En tercer
lugar, para transferir expe-
riencia practica en la universi-
dad existen otros medios que
no necesariamente pasan por
cargar en el presupuesto del
estado con profesores que no
tienen la posibilidad material
de dedicarse a su trabajo prin-
cipal en la facultad.

En cuanto a la otra objecién,
segn la cual el profesor lleva
a la universidad su propio
prestigio profesional, cae en
una contradiccién interna. El
PPP lleva un prestigio que ha
obtenido en primer lugar con
la ayuda de su estatus acadé-
mico y, en cada caso, serfa ne-
cesario cuantificar el prestigio
profesional en relacién con la
inversién pdblica, para enten-
der cuénto del primero resarce
al segundo.

Finalmente, estas objeciones
son débiles dentro del panora-
ma internacional, ningin otro
pais importante del mundo tie-
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ne la figura del PPP, por lo tan-
to los argumentos para defen-
derla en Italia son sospechables
de ser provincianos y ad hoc.

ALGUNOS MODELOS PARA
RESOLVER EL PROBLEMA

Se puede concluir que los
PPP presentan cuatro proble-
mas serios al mismo tiempo:
a) uno en cuanto al estado y,
en particular, a su presupues-
to, ya que éste a pesar de fi-
nanciar en cambio no recibe
nada;

b) otro se refiere a los estu-
diantes, que se encuentran
ante la imposibilidad de apro-
vechar a pleno las prestacio-
nes docentes del PPP y pade-
cen la degradacién de la rela-
cién diddctica, por las cuales
pagan un arancel;

C) un tercero que tiene que
ver con sus propios colegas de
otra especialidad y facultad,
que se ven relegados en un
drea profesional marginada y
relativamente poco importan-
te, y que podrian legitima-
mente exigir una revisién de
sus obligaciones, para equili-
brar la desigualdad de la cual
son victimas;

d) finalmente, respecto a las
categorfas profesionales a las
cuales pertenecen, porque los
PPP constituyen de hecho una
élite que practica una compe-
tencia que se puede suponer
no legitima, y tienen buenos
motivos para obtener designa-
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ciones mas importantes y pre-
bendas mas relevantes.

Estos motivos me parecen
esenciales. La figura del PPP
es, si queremos mirarla bene-
volentemente, una suerte de
homenaje que las finanzas
universitarias hacen a cada
una de estas personas, sin sa-
car la minima ventaja institu-
cional. Por esta razén, a mi me
parece indispensable, por el
bien de todos, cortar el circu-
lo entre profesiones y univer-
sidad.

No se piense que esta idea es
producto de una posicién ra-
dical. En otros paises la cues-
tién se afrontd y resolvié hace
mucho tiempo, lo que muestra
que estaba detectada como
una perturbacién, y se ha he-
cho mucho esfuerzo para po-
der separar trayectorias labo-
rales que, desde distintas pers-
pectivas, no pueden estar
juntas. Es justamente el "no
poder estar juntas" lo que ha-
ce la diferencia: el problema
de la separacién de los PPP de
la universidad se resolvié en
los paises que cultivan la cul-
tura de la incompatibilidad
como un aspecto bésico de la
vida pablica. Nuestro pafs,
como es notorio, ha dado sélo
unos pasos inciertos en este
camino, sea en el campo poli-
tico y administrativo, sea en el
campo universitario: todo
puede estar con todo, y la idea
de la incompatibilidad rigida y
seria les parece a muchos una
extravagancia propia de extre-
mistas.

En todo caso, en otros paises



estos modelos existen, enton-
ces no es necesario inventar
‘nuevos sistemas, solamente
hace falta mirar alrededor para
escoger una solucién entre las
ya existentes. El problema debe
ser dividido en dos partes para
encontrar la solucién: los PPP
y los profesores-profesionales.

Para los primeros, la solu-
cién es idealmente simple:
mientras el estado asigne ta-
reas de direcci6n a los profeso-
res universitarios, serd necesa-
rio establecer que estos profe-
sores deben pedir licencia en
sus cargos universitarios du-
rante la duracién de dicho tra-
bajo, y que este periodo no
valga a los fines de la jubila-
cién. Como he observado an-
teriormente, esto sucede en
paises como Espafia, donde a
nadie se le ocurre protestar
por una medida tan dréstica.
La incompatibilidad deberia
servir, en este caso, para limi-
tar los efectos ya sefialados de
la competencia desleal.

No serfa impropio prever,
para quien se dedica a esta
actividad ma4s all4 de un ni-
mero definido de afios, una
jubilacién anticipada obliga-
toria. Los méas radicales po-
drian ver con buenos ojos una

8 Sistemas rigurosos est4n en vigencia en otros paises. En Esparia, por ejemplo, un
funcionario pablico que decide desarrollar un tabajo privado (un docente de leyes
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tercera medida: si esta perso-
na deja el servicio del estado
después de un ntGmero de
afios inferiores a un mfnimo
obligatorio prefijado, deber4
restituir una cuota en dinero
correspondiente a la habilita-
cién profesional que haya al-
canzado.(Este método puede
parecer dréstico pero es exac-
tamente el que el estado apli-
ca a otras figuras de la admi-
nistracién pablica, como, por
ejemplo, a los pilotos militares
que dejan el servicio por razo-
nes privadas antes de haber
amortizado los gastos de su
formacién).

En cuanto a los profesores-
profesionales, la cuestién es
otra. He identificado tres mo-
delos de soluciones, desarro-
llados en diferentes paises
(comprendido el nuestro),
que se podrian aplicar. Los
describo sumariamente.

El modelo dréstico o a la
americana. En los EEUU,
simplemente, el profesional
no puede ser profesor. Quien
quiere hacer una carrera pri-
vada en forma permanente (o
crear una empresa, COmMO
puede sucederle en este pais
también a los profesores uni-
versitarios) debe simplemen-

que pone su estudio legal, un docente de arquitectura que quiere construir edifi-

cios) es obligado a abandonar la condicién de full time en la universidad para pasar
a la categorfa de part time. En este caso el salario se reduce aproximadamente a la
mitad del sueldo (una reduccién mucho més dréstica que la italiana, en la que sola-
mente se quita una parte relativa a la investigacién). Los profesores integrados al

full time tienen también limitaciones. Pueden dedicar un méximo de 75 horas al

afio a conferencias o cursos fuera del horario normal de trabajo. Superado este nd-

mero, o mantiene la actividad gratis, o debe pasar al tiempo part time.
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te dejar la universidad. La ex-
periencia practica, que en
Italia se reivindica como un
buen motivo para retener a
los PPP en la universidad, los
jovenes lo alcanzan por otros
medios, por ejemplo, trabajan
por un periodo determinado
en un estudio profesional. La
escuela de medicina o de de-
recho (Schools of Law,
Schools of Medicine) de las
principales universidades es-
tadounidenses estdn separa-
das del resto del cuerpo de la
universidad, porque se supo-
ne que deben desarrollar re-
glas propias. En segundo lu-
gar, los profesionales (por
ejemplo los médicos) si son
admitidos para ensefiar, pero
inicamente con un contrato
provisorio, por un tiempo de-
terminado. Por otra parte, un
profesor que asume un segun-
do cargo debe pedir una li-
cencia. En todas las universi-
dades, es necesario declarar
cada semestre que no se tiene
otro empleo o compensacio-
nes: estd permitido por ley un
dia a la semana de actividad o
empleo externo (por ejemplo
un curso como profesor visi-
tante en otra universidad).8

El modelo de incompatibilidad
o a la holandesa. En Holanda,
el profesional no puede ser de
ninguna manera profesor en
forma estable, pero, como se
reconoce que su experiencia
puede ser importante para la
formacién de los jévenes y
muchos profesionales opinan
que un nombramiento univer-
sitario puede traer prestigio, es



posible que sean invitados a
dar un curso universitario, pa-
ra la transferencia del saber
profesional en el aula. Esta re-
laci6n puede ser reglada de di-
ferentes maneras: el profesio-
nal puede obtener un contra-
to por varios afios, con salario
integro o parcial e incluso sin
salario —caso frecuente dado
lo apreciado del cargo univer-
sitario. Desde el punto de vis-
ta financiero en estos afios ga-
nard menos como profesional,
pero adquirird una reputacién
académica que, evidentemen-
te, lo beneficiarid en cuanto a
su reputacién profesional. Al
final del contrato, regresari a
su trabajo, y un colega tomara
Su puesto.

La ventaja de estos dos mo-
delos estd en que favorecen
un intercambio real entre pro-
fesionales y universidad, y este
intercambio es ttil para todas
las partes: para el profesional,
que enriquece su perfil perso-
nal y su prestigio; para la uni-
versidad, que no sobrecarga su
presupuesto de salarios y jubi-
laciones y que no invierte na-
da en la formacién de profe-
sionales privados que no le
traen beneficio alguno ; y para
los estudiantes que reciben
verdaderamente el fruto de la
experiencia de profesionales
importantes. Y, sobre todo, es-
te modelo permite no cargar el
presupuesto de la universidad:
los profesores-profesionales
no crean dinastfa, porque no
pueden perpetuar su presencia
en los organismos de la uni-
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versidad; no desarrollan la
tendencia a saldar con los re-
cursos de la universidad sus
actividades privadas.

El modelo minimalista o del
médico de hospital: si los mo-
delos anteriores nos parecen
demasiado drasticos, existe
también en Italia un prece-
dente que se puede tomar en
consideracién de manera qtil.
Hago referencia al modelo que
se va afirmando en el ambien-
te de los médicos de hospital,
que pueden hacer actividad
privada pero en el hospital. En
este caso el hospital les ofrece
un lugar fisico y una asistencia
(técnica y de secretarfa), pero
requiere a cambio que los mé-
dicos den una cuota de sus ga-
nancias. Si transportamos este
método al medio universita-
rio, se podria realizar una in-
novacién organizativa: los
profesionales podrian disponer
de algunos servicios universi-
tarios, podrian emplear, con
stages oportunos, estudiantes
senior o doctorandos, y la uni-
versidad recibiria una cuota
de sus ingresos. En este caso,
los j6venes podrian ver real-
mente c6mo son y cémo fun-
cionan las profesiones.

CONCLUSIONES

He dicho al principio que su-
gerirfa alguna manera "in-
cruenta" para liberar a la uni-
versidad de los PPP y de los
profesores-profesionales. No

estoy seguro que las propues-
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tas que he hecho les parece-
ran incruentas a todos; pero
estoy convencido que lo son.
Al fin de cuentas, la universi-
dad no pierde nada liberdndo-
se de esta figura-centauro, en
cambio ganarfa en términos

‘del presupuesto y de eficiencia

general, y los PPP podrian
continuar con su vida profe-
sional sin sufrir dafio alguno.
Es necesario, entonces, que
madure (en la universidad y en
el pafs) alguna forma de con-
ciencia moderna: sobre todo, y
por parte de todos, la idea que
en el 4mbito pablico algunos
cargos son incompatibles con
otros; luego los profesores de-
berian cesar de ver a la univer-
sidad en términos privados y la
universidad deberfa rendirse
ante la evidencia de que la re-
putacién de un profesor de alto
nivel, al fin de cuentas, se da
también por el hecho de for-
mar parte de la universidad.
Estos no son obst4culos me-
nores, es Cierto; pero creo que
es importante buscar superar-
los, sobre todo en vista de la
competencia europea que
muy pronto se volvera apabu-
llante. {Queremos probar?

Nota

Agradezco a mis amigos Manuel Ca-
rrera Diaz (Universidad de Sevilla,
Espafia), Hermann Haller (Queens
College, CUNY, New York), Enzo Lo
Cascio (Universidad de Amster-
dam), Fernando Valeri (Viterbo), por
haber leido y comentado una versién
preliminar de este trabajo, y haber
puesto a mi disposicion importantes
evaluaciones e informacién.



Circuitos publicos
\ privados
éna universiaa
argeniing:

senales desde lo
encuesta de hogares

Marta Kisilevsky

|NTRODUCCI6N marco propicio p 1
abordaje de los diferentes per-
omo se veri en este files institucionales del nivel
breve articulo, el anli- universitario, tanto en relacid
sis de datos secundarios otorga con los estudiantes que allf se
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nuclean como con los profesio-
nales que culminaron con éxi-
to su trinsito por ese nivel de
enseflanza. En esta oportuni-
dad, el tema que nos ocupa se
relaciona con los circuitos pa-
blicos y privados en la univer-
sidad argentina. Son pocos los
estudios que encaran estos as-
pectos a partir de la fuente de
informacién cuyos primeros
resultados aqui se exponen.

A través del anilisis del M6du-
lo de Educaci6n de la Encues-
ta Permanente de Hogares del
INDEC incluido en la onda de
mayo de 1998, se examinaran
aspectos relacionados con el
perfil de la poblacién universi-
taria y de los profesionales gra-
duados de universidades puabli-
cas y privadas en todo el pais.

El articulo est4 organizado en
tres partes. En primer lugar, se
describen las principales carac-
teristicas del Médulo de Edu-
cacién en el marco de la en-
cuesta relevada. En segundo
término, se brinda informacién
que permite conocer los princi-
pales rasgos de los estudiantes
universitarios. De esa forma se
identifican perfiles y circuitos
por los que atraviesan ambos
grupos. Finalmente, se abordan
las principales caracteristicas
de los profesionales universita-
rios en relacién con su trayec-
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toria educativa y algunos ras-
gos de su formacién. Cabe
aclarar que en todos los aparta-
dos la informacién se expone
de manera agregada para el
conjunto del pais.

1, ACERCA DEL MODULO DE
EDUCACION DE LA ENCUESTA
PERMANENTE DE HOGARES

La Encuesta Permanente de
Hogares es un relevamiento
nacional que se aplica en 28
aglomerados? urbanos del pais,
con un total aproximado de
135.000 personas incluidas en
la muestra. Los resultados pue-
den ser expandidos, con sus
respectivos margenes de error,
al conjunto del pafs y, con cier-
tas limitaciones, a 4reas geo-
graficas que se delimiten, co-
mo regiones o provincias. Es
importante aclarar que los va-
lores absolutos representan a
la poblacién de los grandes
centros urbanos, por lo cual
quedan excluidos aquellos que
se encuentran fuera de esa
4rea geografica. De todos mo-
dos, en el caso del nivel uni-
versitario, sabemos que la ofer-
ta de carreras se concentra en
los grandes aglomerados urba-
nos del pafs, por lo cual el ni-
vel de cobertura de la informa-

1 De aquf en adelante se la abreviar4 con la sigla "EPH".

2 Gran Buenos Aires, Capital Federal, Rosario, Salta, Cérdoba, Jujuy, La Plata,
Santa Fe, Santiago del Estero, Resistencia, Tucumin, Mar del Plata, Mendoza,
Bahfa Blanca, San Juan, Corrientes, Paran4, Catamarca, Concordia, Neuquén,
La Rioja, Formosa, Comodoro Rivadavia, Tierra del Fuego, San Luis, Rio

Gallegos, Rio Cuarto y La Pampa.
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cién es alto. Una de las carac-
teristicas de este tipo de en-
cuesta respecto de otras fuen-
tes estadisticas es que combina
relevamientos permanentes de
4reas temdticas bésicas con
otros operativos periédicos de
diversas 4reas de interés espe-
cifico. Por eso se las define co-
mo encuestas de "prop0sitos
multiples" dado que permiten
incluir la captacion de temati-
cas anexas a sus cuestionarios
habituales. Estas teméticas son
captadas mediante médulos
especiales (por ejemplo, vi-
vienda, salud, fecundidad, mi-
gracién, educacién, etc.) con
la ventaja de poder vincularlas
con las restantes variables for-
madas con los instrumentos
cominmente empleados.

En el mes de mayo de 1998 se
aplicé por primera vez en Ar-
gentina uno de estos médulos
con el objetivo de profundizar
algunos aspectos vinculados
con la problemitica educati-
va. Los datos fueron recogidos
aplicando tres cuestionarios
(I, Il y III) a toda la poblacién
de 5 a 60 anos perteneciente a
la muestra. Se realizaron pre-
guntas a los integrantes del
grupo familiar —entre otras—
sobre carreras de nivel supe-
rior, tipo de establecimiento
(pablico-privado) al que asis-
ten o asistieron para cursar sus
estudios secundarios y supe-
riores, edad de ingreso a los
diferentes niveles del sistema
educativo, edad de finaliza-
cién de los estudios, forma de
cubrir los gastos de estudio,
duraci6n de las carreras, lugar



de residencia, lugar de estu-
dios secundarios y lugar de es-
tudios universitarios, educa-
cién no formal y causas de
abandono de la carrera.

Dado que las unidades de ob-

servacién de la EPH son la vi-
vienda3 , el hogart y el indivi-
duo, es posible tener acceso
ademis a informacién sobre
edad, género, estado civil, si-
tuacién laboral, vivienda, ni-
vel de ingresos, composicién
del grupo familiar, etc.

En anteriores trabajos hemos
hecho referencia a la uni-
(di)versidad, concepto que in-
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tenta dar cuenta de la hetero-
geneidad de las universidades
argentinas tanto nacionales
como privadas (Kisilevsky, M.,
1997). Si bien partimos del re-
conocimiento de esta particu-
laridad, en este caso la mirada
estara puesta en la poblacién,
en particular, en los hogares, y
no en las instituciones.

2 L0S ESUDMNTES D S
CRCUTOSPEBLCOS Y RV
DOS DE LA EDUCACION

El nimero de estudiantes
universitarios que surge de la

Cuadrol

EPH es consistente con las es-
tadisticas relevadas regular-
mente por el Ministerio de
Cultura y Educacién. Esto
constituye una interesante
constatacién que despeja al-
gunas dudas respecto de la
confiabilidad de la informa-
cién de base de las universida-
des argentinas. En efecto, se-
gln se observa en ambos rele-
vamientos habfa en 1998
alrededor de un mill6n de
alumnos cursando estudios en
universidades argentinas, co-
mo se observa en el cuadro
que sigue:

Universidades Nacionales
Universidades Privadas
Total

Estudiantes universitarios-Ano 1998

Estudiantes segiin EPH

(definitivos)

858212
176468
1034680

Estudiantes segin PMSIU
(provisorios)

845846
165125
1010971

Fuente: elaboracién propia en base a datos de EPH y Ministerio de Cultura y Educacién

Del total de personas que es-
taban cursando estudios en al-
guna universidad (nacional o
privada), méis de la mitad eran
mujeres, tendencia que se vie-
ne evidenciando en los lti-
mos afios también a nivel in-

ternacional (OCDE, 1998). La
edad de corte est4 en estrecha
relacién con el estado civil, la
posicién del hogar y la condi-
cién de actividad. Asf, vemos
que hay una mayor presencia
de jévenes en las universida-

des nacionales que en las pri-
vadas. A su vez, estos tdltimos
trabajan y ocupan el lugar de
jefes de hogar en una propor-
cién ligeramente més elevada
que los del otro grupo.

3 Vivienda se define como "toda construccién con entrada independiente donde pueden habitar hasta 3 hogares particulares
compartiendo el bafio y la cocina". (INDEC, EPH, sff)
4 Hogar se define como "la persona o grupo de personas, parientes o no, que se asocian para proveer a sus necesidades ali-
menticias u otras esenciales para vivir" y que "comparten una misma vivienda". (INDEC, EPH, s/f)

5 El Censo de Estudiantes de Universidades Nacionales realizado en el afio 1994 permitié conocer algunas caracteristicas so-
ciodemogrificas y educativas de los estudiantes de la esfera ptblica de educacién. El relevamiento al que hacemos referencia
aqui (encuesta de hogares), permite ademés, compararlas con las del perfil del alumnado de las universidades privadas.
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Cuadro 2

Mayo 1998

Género
Varén
mujer

Edad
15a17

18 a24
25a29

30 y mas
Estado civil
soltero
unido
separado
Posicion en el hogar
Jefe
Cényuge
Hijo/a

Otros
Condicion de actividad
ocupado
desocupado
inactivo

Estudiantes de universidades nacionales y privadas

Estudiantes de

Universidades Nacionales

47,3
52,7

0,9
72,7
15,0
11,4

87,9
2,5
1,1

17,4

55
62,5
14,5

38,7
73
54,0

Estudiantes de
Universidades Privadas

48,4
51,6

1,9
69,5
14,3
14,2

86,4
24
0,2

20,9
6,3
65,3
7,5

43,5
1,7
48,8

Fuente: elaboracién propia en base a datos de INDEC-EPH.

Si se observa el tipo escuela
secundaria a la que asistieron
estos alumnos, se constata la
existencia de circuitos priva-
dos y publicos en la educacién
formal. Es claro que la mayo-

ria de los egresaron de un tipo
de escuela secundaria, optan
por una universidad que per-
tenece a ese mismo circuito.
El anélisis del origen del alum-
nado universitario nos mues-

Cuadro 3

tra la existencia de elecciones
realizadas previamente en su
transito por los diferentes tra-
mos del sistema educativo, co-
mo se ve en el siguiente cua-
dro:

Estudiantes de universidades nacionales y privadas - Mayo de 1998

Escuela secundaria
publica

privada

No sabe / No responde

Estudiantes

Univ. Nacionales

62,7
37,1
0,2

Estudiantes
Univ. Privadas

36,1
63,9
0

Fuente: elaboracién propia en base a datos de INDEC-EPH
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Algunas de las diferencias més
notorias entre los perfiles de
estudiantes se refieren al quin-
til de ingresos del hogar al que
pertenecen, asi como al nivel
educativo de los padres. Estos
indicadores ~aunque de mane-
ra indirecta— ofrecen informa-
cién sobre el capital social de
base de los estudiantes. Obser-
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vamos que los que optaron por
el nivel universitario privado
pertenecen a hogares de los

~ quintiles de ingreso per capita

mas altos y en donde los pa-
dres acreditan mayores niveles
educativos —la mitad accedié
como minimo al nivel supe-
rior—. A la inversa, en los estu-
diantes de universidades na-

cionales es posible ver que atin
existe el fenémeno de supera-
cién del nivel social y educati-
vo de las familias de origen.
Los padres de estos alumnos
accedieron en un 37 % como
maximo al nivel superior. A
continuacién se presenta una
tabla en la que se observan al-
gunas de estas diferencias:

Cuadro 4
Estudiantes de universidades nacionales y privadas
Mayo de 1998
Estudiantes

Univ.Nacionales
Quintil de ingreso per capita familiar
I 5,3
I 12,0
11 23,3
v 31,0
\Y 28,5
Nivel educativo del padre
Hasta primaria completa 21,0
Secundaria compl. e incompleta 41,3
Superior 3,7
Universitaria 34,0

Estudiantes
Univ.Privadas

1,7
6,2
14,1
26,2
51,7

17,5
32,9

4,4
452

Fuente: elaboracién propia en base a datos de INDEC-EPH

3, L0S PROFESIONALES
FGRESADOS DE LAS
UNNVERSIDADES PUBLICAS Y
PRIVADAS EN ARGENTINA

En 1998 habia en Argentina
672.0426 profesionales egresa-
dos de carreras universitarias,
de los cuales el 85 % habia cul-
minado sus estudios en institu-
ciones pdblicas y un 15 % lo

habfa hecho en universidades
privadas. Entre ambos subgru-
pos poblacionales se observan
diferencias significativas en
cuanto a sus perfiles sociode-
mogréficos, tomando en cuen-
ta variables como el género, la
edad, la situacién conyugal y
la posicién en el hogar. Los
profesionales universitarios
son -en su mayoria- mujeres,
sin embargo este fenémeno se

observa con més preponde-
rancia en las universidades
privadas, donde en valor as-
ciende al 60 %. Este fenéme-
no quizas se deba al tipo de
oferta académica que predo-
mina en esas instituciones
(ciencias sociales y humanas),
carreras que son preferente-
mente elegidas por las muje-
res. Adicionalmente, en com-
paracién con los profesionales

6 Este valor se refiere a la poblacién que tenfa —al momento de la encuesta— hasta
60 afios, dado que el médulo especial de educacién abarcé al grupo de 5 a 60

afos.
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de universidades publicas, los
de privadas son mis jévenes,

articulos

solteros y viven con sus padres
en una proporcién mayor que

Cuadro 5

los de publicas, como aparece
en el cuadro 5.

Profesionales egresados de universidades nacionales y privadas
Mayo de 1998
Egresados Egresados

Univ.Nacionales Univ.Privadas
Género
varén 48,8 40,3
mujer 51,2 59,7
Edad
18a24 2,7 5.2
25a29 11,4 29,6
30 y mas 86,8 65,2
Estado civil
soltero 20,7 35,2
unido 4,7 4,1
casado 67,1 54.4
separado 5,9 5,11
viudo 1,5 1,3
Posicion en el hogar
Jefe 50,9 42,2
Coényuge 32,7 29,3
Hijo/a 14,4 24,0
Otros 2,0 4,4

Fuente: elaboracién propia en base a datos de INDEC-EPH

En cuanto a la trayectoria edu-
cativa previa, se observa nueva-
mente la existencia de circuitos
diferenciales. Mientras que dos
tercios de los que estudiaron en
escuelas secundarias pdblicas

también lo hicieron (posterior-
mente) en universidades perte-
necientes a ese ambito, casi la
misma proporcién circul6 por
escuelas privadas antes de ac-
ceder y egresar de instituciones

privadas. Es posible suponer
que esta tendencia siga prevale-
ciendo en los préximos afios,
dada la reciente expansién de
las universidades privadas ar-
gentinas en la Gltima década.

Cuadro 6
Profesionales egresados de universidades nacionales y privadas
Mayo de 1998
Egresados Egresados

Univ.Nacionales Univ.Privadas
Escuela secundaria
publica 67,2 42,2
privada 32,4 57,7
No sabe no responde 0,4 0,1

Fuente: elaboracién propia en base a datos de INDEC-EPH
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La condicién de actividad es
un indicador que refleja algu-
nas diferencias entre los profe-
sionales. Los egresados de uni-
versidades nacionales presen-
tan tasas més altas de
ocupacién que aquellos gra-
duados en universidades pri-
vadas, quienes muestran indi-
ces de desocupacién compara-
tivamente més elevados. La
explicacién de este fenémeno
puede tener que ver con que,
a diferencia de lo que sucede
en otros paises latinoamerica-
nos, las universidades nacio-
nales sigan gozando de presti-
gio frente a alternativas priva-
das existentes, y ademas, que

Marta Kisilesky

el sector privado no se ha
constituido como de "elite" o
de "absorcién de demanda”

(Fanelli, 1997).

Otro dato interesante respec-
to de la insercién laboral de
estos subgrupos surge de ana-
lizar el tipo de establecimiento
en el que se desempefian en el
mercado laboral. Nuevamente
es posible confirmar la exis-
tencia de circuitos pablicos y
privados. Aunque en ambos
grupos la insercién ocupacio-
nal se concentra mayoritaria-
mente en establecimientos
privados, esa tendencia se ve
reforzada en el caso de los pro-

Cuadro 7

fesionales de universidades
privadas, quienes en un 84%
se desempefian en ese tipo de
entidades. Por dltimo, respec-
to de los quintiles de ingreso
per capita familiares, no se ob-
servan diferencias significati-
vas en ambos tipos de profe-
sionales, lo cual hace suponer
que si bien el punto de partida
es diferente en el caso de los
estudiantes, la insercién pro-
fesional posterior igualarfa a
ambos grupos en términos de
ingresos monetarios. Veamos
en la tabla que sigue los resul-
tados a los que hacemos refe-
rencia:

Profesionales egresados de universidades nacionales y privadas
Mayo de 1998
Egresados Egresados

Univ.Nacionales Univ.Privadas
Condicion de actividad
ocupado 88,1 83,8
desocupado 3,9 7,2
Inactivo 8,1 9,0
Tipo de establecimiento en el que trabaja
publico 35,0 16,0
privado 65,0 83,9
Quintil de ingreso per capita familiar
I 1,0 0,6
II 2,5 23
I 6,4 6,4
v 19,0 16,4
\" 56,7 58,1
Fuente: elaboracién propia en base a datos de INDEC-EPH
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4, COMENTARIOS FINALES

La lectura de una fuente de
datos valiosa y muy poco ex-
plotada en el campo de la edu-
cacién, como es la Encuesta
Permanente de Hogares, cons-
tituye un avance respecto de
la informacién con la que se
cuenta habitualmente respec-
to del mundo universitario.
Una cuestién importante que
surge de su anélisis, es que los
datos globales relevados por la
encuesta coinciden con las es-
tadisticas regulares sobre este
nivel educativo.

En este breve articulo se in-
tentd realizar una primera mi-
rada sobre los resultados de la

O
%
%

articulos

encuesta. Fue posible conocer
algunos de los rasgos tipicos
de los estudiantes de las uni-
versidades nacionales y priva-
das, e indagar en algunos as-
pectos vinculados con su ori-
gen social y educativo. En este
sentido, se dio cuenta de la
existencia de circuitos publi-
cos y privados de la educacién
por los que transitaron los
alumnos de ambos sectores
del sistema educativo. Es posi-
ble suponer que esta tenden-
cia continte, dada la rapida
expansién de las escuelas y
universidades privadas en los
tltimos afios. También se pu-
dieron mostrar algunas sefia-
les respecto de las dimensio-
nes y de los perfiles de los pro-
fesionales  argentinos y
diferenciar los aspectos més
importantes que los distin-
guen segdn su institucién de
egreso. Se vio que los egresa-
dos de las universidades priva-
das presentan tasas més altas
de desocupacién que los gra-

BBLIOGRAF(A

duados de las nacionales y que
su insercién laboral se realiza -
predominantemente- en esta-
blecimientos privados.

Quedan abiertos muchos inte-
rrogantes para responder y
gran parte de la informacién
para analizar respecto de los
perfiles de estudiantes por ca-
rrera, asi como de los factores
que influyen en la conforma-
ci6én de los circuitos a los que
hicimos referencia a lo largo
del articulo, temas que que-
dan pendientes para futuros
trabajos.
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to”, més difusas se tornan nuestras nocio-
nes sobre lo que cuenta como “conoci-
miento” y mds problemitico, e incluso
mds precario, deviene el status de las ins-
tituciones tradicionales de “conocimien-
to”, entre las cuales la universidad ocupa
un lugar privilegiado. Esta descripcién
contrasta completamente con los relatos
triunfalistas que acuerdan a la universi-
dad, en tanto generadora de las tradicio-
nes del conocimiento mds avanzado, un
rol de liderazgo en la “sociedad del cono-
cimiento”. Pero si mi interpretacién es
correcta, tiene implicancias importantes
para el tema de este foro -“La educacién
superior en el mercado: estrategias de so-
brevivencia y éxito”. Mientras las otras
descripciones avalan no sélo la sobrevi-
vencia sino también el éxito de las uni-
versidades como instituciones claves en
la “sociedad del conocimiento”, cuales-
quiera sean las dificultades actuales en
relacién al estado inadecuado de los pre-
supuestos de la educacién superior y las
tensiones entre culturas comerciales y
académicas a medida que las universida-
des se instalan en el mercado, mi inter-
pretacién no ofrece garantias semejantes.
Plantea, en cambio, que la universidad
puede convertirse en una institucién
marginal, aun en la “sociedad del conoci-
miento”.

Mi exposicién esta dividida en tres
partes. La primera es un bosquejo de la
“sociedad del conocimiento” : ésta es po-
siblemente menos la culminacién-apo-
teosis de la tradicién cientifica ({occiden-
tal?) y de la alta tecnologia industrial y
méas la combinacién volatil e incluso
transgresora de la economfa post-fordista
y la cultura post-moderna. La segunda es
una discusi6n sobre nuestras cambiantes
concepciones de “conocimiento”. Aqui el
razonamiento es simple. En tanto el “co-

nocimiento” se expande para convertirse
en un componente dominante de nuestra
sociedad, se torna inevitablemente mas
heterogéneo y menos sistemético. El ter-
cer tema es la universidad en s{ misma :
cémo estd cambiando, en parte resistién-
dose y en parte abrazando estas tradicio-
nes de conocimiento més diversas. Final-
mente se hard un intento de relacionar
las tres partes con el tema de este foro, la
sobrevivencia y, esperanzadamente, el
éxito de la educacién superior.

LA SOCIEDAD DE CONOCIMIENTO

El primer eslabén en la cadena del ra-
zonamiento, entonces, es la naturaleza
de la “sociedad de conocimiento”. Es
mejor, tal vez, comenzar con la descrip-
cién convencional (y optimista) de la
misma. De acuerdo con el famoso anili-
sis de Daniel Bell sobre el post industria-
lismo, de hace 20 afios, el conocimiento
reemplazar a la energia (carb6n en el si-
glo diecinueve, petréleo y energia nu-
clear en el siglo veinte) como el principal
recurso de este nuevo tipo de sociedad,
del mismo modo que la energia habia
reemplazado al trabajo humano en la
transicién temprana desde las sociedades
preindustriales a las industriales. La vi-
si6n de Bell no se cefifa simple, ni siquie-
ra centralmente, al conocimiento cienti-
fico. Tenia en mente los cédigos de barra
en las latas de arvejas tanto como los pa-
pers en las revistas académicas. Vefa en
el cambio hacia una sociedad postindus-
trial tanto un fenémeno cultural o, en
todo caso socialmente construido, como
un hecho socioeconémico o tecnolégico.
Ast lo sugiere el titulo de uno de sus li-
bros Las Contradicciones Culturales del
Capitalismo. Otros analistas han sido me-
nos precavidos. Muchas descripciones
influyentes sobre la “sociedad de conoci-
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miento” estdn enraizadas en el determi-
nismo tecnolégico. Innovaciones cienti-
ficas y subsiguientes aumentos en la pro-
ductividad industrial son vistos como
productores de sucesivos peldafios del
cambio, como “olas” (la Gltima llamada
corrientemente la Quinta Ola). El cam-
bio social y cultural serfa un fen6meno
subordinado a estas innovaciones. Un
ejemplo de este tipo de enfoques es un
articulo reciente de Christopher Free-
man y Carlotta Perez. En él han argu-
mentado que esta Quinta Ola, el triunfo
de la microelectrénica, exige “un reaco-
modamiento a toda escala del comporta-
miento social y de las instituciones”. Se-
mejante descripcién confia, de este
modo, en un modelo esencialmente li-
neal de] desarrollo socioeconémico.

Si aceptamos esta descripcién, la uni-
versidad moderna tiene evidentemente
un rol clave que jugar en la “sociedad de
‘conocimiento”. En el curso del presente
siglo ha devenido la principal (sino la
monopélica) productora y reproductora
de capital humano y cultural. Canales
més antiguos para adquirir habilidades
de alto nivel (por ejemplo, los aprendices
en las profesiones tradicionales, o el estu-
dio de ciertas calificaciones vocacionales
en instituciones técnicas) han caido en
desuso. Del mismo modo, pautas ances-
trales de socializacién en los roles socia-
les de élite (por ejemplo, las redes basa-
das en la clase) han sido, también,
abandonadas. Cualquiera que aspire a
ser un experto o a incorporarse a una éli-
te tiene que ser hoy, un graduado univer-
sitario. Adn mas, la universidad se ha es-

tablecido a si misma como la institucién -

cientifica lider de nuestra era. Su domi-
nio es tanto organizacional como episte-
molégico. Emplea més cientificos que
cualquier otra institucién, con la posible
excepcién del Gobierno. Y sus valores

cognitivos y sus précticas sociales (la
prioridad de la ciencia “pura”, la impor-
tancia crucial del pensamiento critico, la
funcionalidad de las indagaciones desin-
teresadas, la necesidad de autonomia
profesional, etc.) han sido ampliamente
aceptadas como condiciones indispensa-
bles para la investigacién de primer nivel

‘en el mundo.

Mas se dir4 sobre la universidad en las
préximas lineas. Por ahora, es simple-
mente necesario enfatizar que hay un
perfecto “ajuste” entre las teorfas con-
vencionales de la “sociedad de conoci-
miento” y las ambiciones de los sistemas
modernos de educacién superior. Tal vez
demasiado perfecto, porque otras des-
cripciones més radicales y disonantes de
la “sociedad de conocimiento” resultan
ser también, mucho m4as inquietantes.
En lugar de celebrar el determinismo tec-
nolégico, estas interpretaciones alterna-
tivas enfatizan la discontinuidad, la no-
vedad, la ruptura. La “sociedad del
conocimiento” no es considerada, enton-
ces, como el producto de una acumula-
cién armoniosa, como la intensificacién
de todos los avances cientificos y las in-
novaciones tecnolégicas alcanzadas en la
dltima mitad del siglo. Por el contrario,
representa su desarticulacién. Se trata-
ria, pues, de algo mis que de un simple
cambio en el modo dominante de pro-
duccién, o incluso de un salto cuantitati-
vo en las innovaciones que introducen
productividad. Estas visiones alternati-
vas sostienen que, en realidad, la “socie-
dad del conocimiento” es una acumula-
cién de descartes -de la produccién en
masa indiferenciada, de las carreras li-
neales (adn del “trabajo”), de estructuras
sociales jerarquicas ({o deferenciales?) e
incluso de las identidades personales es-
tablecidas tradicionalmente. Lejos de ser
la determinacién tecnolégica quien defi-
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ne el futuro petfil de la sociedad, se ob-
servarfa justamente lo opuesto. Las
transformaciones en el régimen de acu-
mulacién estarian subordinadas a los
cambios en las regulaciones politicas, so-
ciales y culturales.

Para fortalecer la aceptacién de ésta
mucho més perturbadora interpretacién
de la “sociedad del conocimiento” es po-
sible identificar cinco atributos funda-
mentales. Dichos atributos definen y a la
vez son definidos por el mucho m4s fami-
liar contorno tecnolégico de la “sociedad
del conocimiento”. Ellos son :

Aceleracién: no se trata simplemente del
crecimiento exponencial de casi todo, los
bienes y servicios, asf como los datos e
im4genes que aparentemente sélo las
tecnologias de informacién més podero-
sas pueden regular. Se trata también de
su generalizada velocidad y volatilidad.
Ahora, nada es para siempre, o al menos
por un largo tiempo. Jean-Frangois Lyo-
tard ha escrito, reveladoramente, sobre
el contacto temporario que suplanta las
instituciones permanentes. Esto ocurre
tanto en la politica, la cultura, la econo-
mia, la vida intelectual, las cuestiones so-
ciales, o en las relaciones personales mas
intimas, como en el 4mbito mismo de la
innovacién tecnolégica.

Espacio-tiempo: radicalmente nuevas
compresiones (y concepciones) del espa-
cio-tiempo, lo que Helda Nowotny ha
denominado “simultaneidad” o “u-cro-
nia”, ahora que las utopfas ya no estdn
disponibles. Esto se revela en desagrada-
bles términos tales como “glocalisation”.
Un efecto de lo anterior es la intensifica-
cién del tiempo, tanto en los procesos de
trabajo como en el comportamiento de
consumo. Otro es la urgencia por resistir
esta intensificacién, formulando una
nueva “ecologia” del espacio-tiempo.

Riesgos: el aumento de poder produci-
do por el poder tecnolégico (y para los
entusiastas de [a “ola”, el poder econémi-
co y social) esta crecientemente minadas
por la acumulacion de riesgos. Los “ries-
gos” ya no pueden ser considerados como
desafortunados efectos colaterales. Tal
como ha demostrado Ulrich Beck, estos
riesgos no intencionados definen la ac-
cién social tan decisivamente como los
resultados intencionados, en las reformas
politicas tanto como en las innovaciones
tecnolégicas. Las técnicas, sobre todo
cuantitativas, estdn desencadenando
riesgos que son incapaces de aprehender
por su complejidad cultural.

Complejidad, No-linealidad, Circulari-
dad: realmente un manojo de atributos.
El primero es suficientemente familiar -y,
de algin modo, susceptible de ser apre-
hendido desarrollando modelos de caos
mas sofisticados y construyendo compu-
tadoras mAis poderosas para manipular
grandes cantidades de informacién. El
segundo se refleja en la creciente popula-
ridad de las concepciones m4s “abiertas”
y fluidas del cambio social, econ6émico y
(atin) tecnolégico que reemplazarian a
los modelos de “equilibrio” del pasado,
mucho m4s racionalistas, mecanicistas, y
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positivistas. La circularidad, por supues-
to, estd méas obviamente ligada a las cien-
cias sociales en las cuales el conocimien-
to cientifico sobre lo social “crece” a
través de la interaccién con su entorno.

Reflexibilidad: El Gltimo atributo toma
muchas formas. Una es la democratiza-
ci6én (y mercantilizacién) de la produc-
ci6én de conocimiento y los sistemas de
innovacién (de los cuales hablaré ma4s
adelante) en el sentido de que los “suje-
tos” y “objetos” de la investigacién o la
accién se entremezclan y confunden.
Otra es que los sistemas expertos, abs-
tractos y descorporizados se despegan de
las estructuras tradicionales al tiempo
que los valores, las practicas y las institu-
ciones se liberan de las constricciones, de
lo “establecido” por la historia. Valores,
pricticas e instituciones deben ser cons-
truidos y frecuentemente de- y re-cons-
truidos a la luz de la interaccién entre los
sistemas expertos y los entornos locales.
Una tercera forma de la reflexividad es
que las clases, géneros y otras distincio-
nes tradicionales se debilitan, los indivi-
duos son mis libres de determinar sus
propias biografias. En la frase de Beck “el
individuo deviene la unidad de repro-
duccién de lo social”.

Estos son, tal vez, los verdaderos pa-
rametros de la “sociedad del conocimien-
to”. Son las tendencias méas especificas,
que tienden a ser enfatizadas por la ma-
yoria de los analistas y futurélogos, como
por ejemplo el rapido cambio de la indus-
tria a los servicios (y la tendencia a que
estos servicios sean crecientemente “sim-
bélicos”, tanto en el sector financiero co-
mo en la comunicacién de masas), el
reemplazo de las carreras burocraticas
por los empleos flexibles, la transforma-
cién de la produccién gracias a la clien-
telizacién, el “just-in-time” (asf como la

transformacion paralela de las organiza-
ciones en proveedoras a medida), el cre-
cimiento de “auditorfas” concomitante
con la caida de la “planificacién” como
cuestién central de la politica pablica, v,
finalmente, la “muerte”, o la reforma ra-
dical del estado benefactor. Todas estas
cuestiones deben ser entendidas, tal vez,
como epi-fenémenos de un fenémeno
cultural mas fundamental.

Ser4 imposible comprender la “socie-
dad del conocimiento” del modo correc-
to, si se la trata simplemente como una
formacién tecnol6gica. Sin dudas, si se
parte de esta perspectiva, ser4 dificil apre-
ciar su sutil articulacién con los nuevos
sistemas masivos de educacién superior
que han surgido en el mundo y han tras-
cendido las tradiciones de la vieja univer-
sidad. Entender a la primera como un
nuevo paradigma de “poder” (la prueba
culminante del viejo adagio: “conoci-
miento es poder”) y a las universidades
como productoras de las materias primas
necesarias para el avance tecnoldgico
(tanto en términos de informacién cienti-
fica como de capacidades humanas) no es
s6lo engafnoso sino, en un sentido impor-
tante, reduccionista e incluso degradan-
te. El “conocimiento” de la “sociedad de
conocimiento”, como el “conocimiento”
académico de las universidades, trascien-
de lo meramente funcional, es simbé6lico
y hasta espiritual. Justamente es al cono-
cimiento, su naturaleza corriente y su va-
lidez contemporénea, a quien est4 dirigi-
da la segunda parte de estas reflexiones.

EL CONOCIMENTO EN 8
CONTEXIO CONTEVPORANEQ

Aquf nuevamente existe una aparen-
te paradoja. Por un lado, la confusi6n in-
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telectual, por el otro, el florecimiento de
las universidades. Hoy en dfa los signos
de disolucién intelectual estdn en todas
partes. Toda semblanza de una cultura
académica compartida enraizada en va-
lores cognitivos universales, temas unifi-
cados que trasciendan las particularida-
des de las tradiciones disciplinarias o los
momentineos intercambios mercantiles,
ha desaparecido. La moneda corriente
del mundo de la modernidad tardia es la
imagen de estilos de vida globalizados fu-
gaz pero adictivamente vislumbrados por
los medios de comunicacién, la publici-
dad presente en todo el mundo y las in-
dustrias de entretenimiento y tiempo li-
bre. Los hombres-de-letras, suprema-
mente seguros de si mismos con respecto
a su cultura intelectual, pero cercados en
términos de su posicién social, han sido
sucedidos por las “clases charlatanas”,
socialmente privilegiadas pero cultural-
mente febriles. Dentro de las academias
constituidas, la verdad ha sido reducida a
meros discursos “de forcejeo” demasiado
rudos para la atencién académica. La
idea de “ciencia”, marcos tedricos sélidos
construidos sobre investigacién empfrica
sustantiva, ha sido despiadadamente de-
construida. Las mismisimas metodologias
de la basqueda de la verdad han sido
puestas en cuestién, tanto como lo ha si-
do el caricter contrastable de sus resulta-
dos. La critica rigurosa ha sido reempla-
zada por la ley de la flexibilidad.

A pesar de las evidencias del ocaso
intelectual, los sistemas de educacién su-
perior, el parte agua institucional de la
industria del conocimiento, han floreci-
do como nunca. El avance de la educa-
cién superior y el retroceso de la cultura
académica superior se sincronizaron, al
parecer paradéjicamente, a la luz de la
identificacién tradicional entre la uni-

versidad y esa cultura. La coincidencia -
si es una coincidencia? - es misteriosa. La
educacién superior, alguna vez marginal,
se ha convertido en socialmente invasi-
va, al mismo tiempo que las estructuras
intelectuales tradicionales han sido
abandonadas o desmanteladas. La mayo-
ria de los sistemas de educacién superior
y muchas instituciones contenidas en él,
son creaciones posteriores a los afio 60, y
fue también durante los 60, segin Tal-
cott Parsons y Gerald Platt, que “la rela-
tiva preeminencia de los intereses y fun-
ciones cognitivas” fue cuestionada
dentro de la universidad por vez primera.
Desde aquella década ambos procesos se
han acelerado. Poblaciones masivas es-
tan hoy incluidas en la educacién supe-
rior, directamente como estudiantes o in-
directamente a través de los efectos de la
investigacién, la consultorfa, la transfe-
rencia tecnolégica y el impacto de las in-
tervenciones intelectuales en la politica
ptblica. No obstante, las hegemonias
académicas de las cuales parecen depen-
der, en dltima instancia, el prestigio y la
utilidad de la educacién superior, han si-
do progresivamente derribadas.

Por supuesto, puede argumentarse que
esto no es en absoluto una paradoja. Vol-
vamos, un momento, a la idea de “socie-
dad del conocimiento”. Las teorfas de la
sociedad del “conocimiento”, y de las “or-
ganizaciones de aprendizaje”, que acen-
tdan la necesidad de compromiso, de eli-
sién incluso entre los dominios del mundo
académico y el mundo “real” han reem-
plazado los conceptos tradicionales de
cultura académica que enfatizaban la ne-
cesidad de una “distancia” crftica (e insti-
tucional, y profesional y auténoma). Hay
probablemente una inevitable tensién en-
tre las universidades masivas y la cultura
académica tradicional, pero entre ella y

PENSAMIENTO UNIVERSITARIO

74




Peter Scott

estas nuevas formaciones (como la “socie-
dad de conocimiento”) podria existir una
sinergia natural. En otras palabras, los sis-
temas modernos de educacién superior,
con su apertura sociolégica y su eclectisis-
mo epistemoldgico, tienen sentido en el
contexto de la “sociedad del aprendizaje”,
donde el conocimiento ha sido incluido
dentro de los intercambios mercantiles y
politicos. Tendrian, en cambio, mucho
menos sentido, en el contexto de los valo-
res académicos tradicionales que conti-
ndan reflejando, aunque oscuramente, el
caracter “ajeno” del conocimiento.

Pero puede ser necesario decir algo
mads sobre la naturaleza del “conocimien-
to” a fines del siglo veinte, aunque esta
necesidad no tome la forma de un viaje a
territorios inexplorados de la posthisto-
ria-festivo modernismo, rigurosa “politi-
ca correcta”, traicionero relativismo, je-
ringoza, deconstruccién y todo el resto.
Muchos juzgan estas transformaciones
intelectuales como periféricas o effmeras
(lo cual por supuesto es cierto s6lo en el
sentido de que estas transformaciones
desafian las mismisimas nociones de cer-
tidumbre y permanencia). En estas refle-
xiones el argumento sera confirmado por
tres puntos generales y més limitados:

 Primero, la alteracién de la cultura
intelectual es sin dudas un componente de
las condiciones de fin de siglo. Y esto est4
claramente ligado a los atributos funda-
mentales de la “sociedad de conocimien-
to” que ya he discutido en la primera par-
te de mi exposicién. Claro que, después de
todo, el método cientifico estd enraizado
en el escepticismo. El progreso ha sido lle-
vado a cabo por la renuencia, incluso el re-
chazo, a aceptar las descripciones tradicio-
nales sobre el mundo fisico y el social. Esto
ha sido verdad por lo menos desde el siglo

diecisiete - probablemente desde siempre.
Agreguemos ahora aceleracién, riesgo, re-
flexividad y otras nuevas condiciones del
tardio siglo veinte y el resultado serd un
mayor, tal vez incluso inmanejable, nivel
de turbulencia intelectual. Esta turbulen-
cia no es el rechazo sino la culminacién del
escepticismo cientifico.

« Segundo, lo que puede ser llamado
la “fluctuacién epistemoldgica”, la cre-
ciente dificultad (o la renuencia ?) en la
distincién de la verdad de la no-verdad,
es parte ineludible de las condiciones de
fin de siglo. Ya no es posible aceptar inge-
nuas descripciones positivistas sobre una
ciencia progresiva. Y no es s6lo por Jac-
ques Derrida o Michel Foucault -ni si-
quera por Richard Rorty o el reciente-
mente fallecido Kuhn - tampoco por
ningtn otro fil6sofo o intelectual. Se de-
be a que hemos comenzado a sospechar
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de los sistemas holisticos extensos y tota-
lizadores -también llamados metadiscur-
sos- tales como el Marxismo o el Freudia-
nismo (no importa cudn influyentes
sigan siendo uno o ambos en tanto movi-
mientos intelectuales). Es que el pluralis-
mo académico (voces multiples o discur-
sos multiples si les gusta mas) es un
hecho cotidiano en las universidades
modernas, més especialmente en las Fa-
cultades de humanidades y ciencias so-
ciales pero también en las de ciencias na-
turales y tecnologia.

« Tercero, este pluralismo académico
es intensificado por el pluralismo social
de las universidades modernas. Los estu-
diantes ya no provienen casi exclusiva-
mente de los sectores més privilegiados
de la sociedad, que posefan (en cierto ni-
vel al menos ?) una cultura comin de éli-
te. En los sistemas masivos de educacién
superior, los estudiantes provienen de
grupos sociales mas amplios - y sus nive-
les o inclinaciones culturales preexisten-
tes ya no pueden darse por supuestos. Es-
to pudo hacerse por cierto tiempo, pero
se ha tornado més problematico en parte
por la expansién de la educacién supe-
rior pero también por la erosién de la
transferencia cultural inter-generacional
concomitante con el establecimiento de
la cultural global, juvenil y popular. Ni si-
quiera la élite tiene ya acceso a la cultu-
ra de élite en el sentido tradicional.

Estos tres fenémenos: 1) la acelera-
ci6én de la ciencia escéptica, 2) la fluctua-
cién epistemolégica y 3) la apertura so-
ciolégica de la educacién superior, son
factores claves para la comprensién de la
creciente “ambigiiedad” del conocimien-
to a fines del siglo veinte.

Pero podria ser un error ver todo esto
como una gran crisis, una desarticula-

cién de las tradiciones intelectuales de
occidente y (yendo mas lejos en esta li-
nea) de las instituciones creadas por esta
tradicién incluyendo, por supuesto, a las
universidades. No es inmediatamente
comprensible por qué esta fragmentacién
en los “discursos” postmodernos es una
amenaza mayor para la integridad de la
cultura intelectual que la proliferacién
de disciplinas, subdisciplinas y tupidas
especialidades. Sus efectos précticos son
los mismos. Las razones de nuestra inco-
modidad y descontento deben ser busca-
das no en una supuesta crisis del conoci-
miento, sino en la amenaza de
descomposicién de todos los vinculos
hasta ahora familiares entre formas parti-
culares de conocimiento y poder, tanto
material como simbélico, en las socieda-
des occidentales.

Tal vez una descripcién mejor, més
modesta, de lo que esta sucediéndole al
conocimiento (y ciertamente una des-
cripcién més sugestiva y precisa de las re-
laciones entre estos cambios y la evolu-
cién del sistema de educacién superior de
masas) deberfa enfatizar su mayor distri-
bucién social en lugar de su turbulencia
filos6fica. Esta distribucién toma dos
grandes formas. La primera es la re-emer-
gencia del “conocimiento local”, que
conjuga los valores tradicionales y las ex-
periencias de vida actuales, en oposicién
al conocimiento experto o abstracto.
Hasta hace muy poco, el “conocimiento
local” era visto como un anacronismo.
Anthony Giddens, por ejemplo, ha defi-
nido a la modernidad como la descorpo-
rizacién de las relaciones sociales y el co-
nocimiento “desde contextos locales de
interaccién y su reestructuracién a través
de un tramo indefinido de tiempo-espa-
cio”. U-cronia y “glocalization” pueden
colocar este proceso de descorporizacién
bajo una nueva luz, y la medida en que el
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conocimiento social, como opuesto a lo
técnico, ha sido siempre verdaderamente
descorporizado est4 ahora abierta a la du-
da. En los afios recientes hemos asistido a
una fascinante re-legitimacién de la “me-
moria social”, una poderosa forma de
“conocimiento local” bien conocida por
los historiadores de la cultura. Por ejem-
plo, en su libro reciente Paisaje y Memo-
ria, el historiador americano Simon
Schama ha escrito sobre “el conocimien-
to que ya tenemos, Pero que es un cono-
cimiento que de algin modo elude nues-
tro reconocimiento y apreciacién”. Este
renovado interés en la historia oral y po-
pular también es significativo -a pesar, o
tal vez a causa de, sus relaciones con la
industria de la herencia.

La segunda forma de la distribucién
social del conocimiento estd dada por las
transformaciones en la naturaleza de
nuestros sistemas de ciencia, tecnologia e
innovacién. Esto ha sido descripto por
Michael Gibbons y sus coautores en el li-
bro La Nueva produccién de conoci-
miento, como un cambio del modo 1 de
ciencia al modo 2 de produccién de co-
nocimiento. Definen el modo 1 como
ciencia tradicional -trabajo teérico en las
universidades o laboratorios de investi-
gacién, que llevaba de un proceso de
aplicacién y transferencia tecnoldgica a
la eventual produccién de bienes y servi-
cios ttiles (en el sentido comercial o so-
cial). Actualmente en lugar del modo 1
registran la emergencia de una nueva
forma de produccién de conocimiento.
Mientras aquel estd dominado por comu-
nidades relativamente cerradas de cienti-
ficos “expertos”, en el modo 2 la produc-
cién de conocimiento es un sistema
abierto en el cual “productores”, “usua-
rios”, “mediadores” y otros se mezclan
promiscuamente. Ademas, el modo 2 es

ecléctico méas que reduccionista, e inter-
penetrado por los mercados més que un
espacio auténomo.

El modo 2 tiene cinco caracteristicas
claves que lo diferencian del modo 1.

« Primero, es generado en un contex-
to de aplicacién desde el inicio. Esto no
es lo mismo que ciencia aplicada, porque
usualmente no hay ciencia preexistente
que aplicar. La demarcacién entre cien-
cia “pura” y “aplicada” es ahora un ana-
cronismo.

« Segundo, es transdisciplinario. Esto
también debe distinguirse de la ciencia
inter-disciplinaria donde disciplinas ain
constituidas colaboraban, no obstante,
sin necesidad de abandonar sus identida-
des separadas. Una manera de pensar la
ciencia transdisciplinaria es “la resolu-
cién de problemas sobre la marcha”.

o Tercero, es heterogéneo y diverso.
No solamente el conocimiento es produ-
cido en distintos sitios todos Internet-
izados juntos, sino que hay nuevos acto-
res. No se trata dnicamente de los
think-tanks de politicas , consultores de
recursos humanos y de industrias con
tecnologias de punta, sino también de
empresas medianas o pequefias. Hay,
ahora, “organizaciones de aprendizaje e
investigacién” de todo tipo.

o Cuarto, la produccién de conoci-
miento modo 2 es responsable ante la so-
ciedad y el mercado, en el sentido de que
es altamente reflexiva. La responsabili-
dad no es un componente que se agrega
al final, realizando calculos de riesgo o
impacto ambiental. Est4, en cambio,
“dentro” del disefio de investigacién.
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« Quinto, requiere una nueva defini-
cién de calidad. La revisién de pares est4
siendo reemplazada por nuevas maneras
de definir la “buena” ciencia, que son
més politicas y mas comerciales. Los “pa-
res” ya no pueden ser facilmente identifi-
cados -no sélo por la extrema especializa-
cién de mucha de la ciencia moderna,
sino también porque los “usuarios” cien-
tificos son tan importantes como los
“productores”, especialmente en un con-
texto de ciencia transdisciplinaria.

Por supuesto, puede argumentarse que
el modo 2 no es nuevo. Describe, en rea-
lidad, el modo en que muchas disciplinas
se desarrollaron originariamente (aplica-
cién primero, teorfa luego) y la manera en
que mucha de la investigacién industrial y
de desarrollo estaba tradicionalmente or-
ganizada. Los modos 1 y 2 siempre han
coexistido. Adn mé4s, los cientificos, en-
trenados en general en contextos discipli-
narios, frecuentemente trabajaban en
4mbitos més aplicados y oscilaban entre
ambos a lo largo de sus carreras. Todo es-
to es cierto pero es incapaz de dar cuenta
de la reciente envergadura de la produc-
cién de conocimiento del modo 2 que se
extendié mucho m4s all4 de los dominios
de la investigacién y del desarrollo hacia
el mercado y las arenas politicas. Es tam-
bién incapaz de reconocer que el balance
entre el modo 1y el 2 parece estar transi-

‘tando un cambio radical. El Consejo Bri-
tanico de becas de investigacién tradicio-
nal, ordenadas por el modo cientifico 1
segln el cual prevalece la evaluacién del
grupo de pares, estd siendo reemplazado
por programas e iniciativas generadas en
complejas negociaciones entre las comu-
nidades cientificas y los “usuarios” putati-
vos. El Forward Look de 1995 y su ejerci-
cio asociado, Prevision de Tecnologia
(Technology Foresight) fueron un intento
organizado de transformar estas negocia-

ciones en acuerdos estructurados aunque
no prescriptivos. Evidencias similares del
avance del modo 2 pueden encontrarse
en los pafses més desarrollados -y es exac-
tamente lo que se esperarfa de la “socie-
dad del conocimiento”

Pero esto presenta, obviamente, pro-
blemas a las universidades. Las universi-
dades, después de todo, estén organizadas
para hacer ciencia modo 1. Agrupan
cientificos “expertos” que trabajan dentro
de tradiciones establecidas de conoci-
miento (en otras palabras, en disciplinas)
sobre problemas que ellos mismos han
identificado como preocupaciones funda-
mentales. Se presume que las soluciones
que encuentren eventualmente se “derra-
mardn” en productos mercantilizables,
mejoraran el disefio de politicas, etc.. Pa-
ra trabajar con efectividad deben contar
con adecuada libertad académica (en
otras palabras, deben estar protegidos
contra presiones comerciales o politicas
prematuras). Esto significa que las univer-
sidades deben ser instituciones amplia-
mente autdénomas, que se distinguen cla-
ramente de otras organizaciones de
“conocimiento”. Pero el modo 2 parece
cambiar todo esto. Los “expertos” cefiidos
a una disciplina ya no tienen todas las res-
puestas. Las soluciones teéricas no se
“derraman” en productos dtiles ni en me-
jores politicas. La autonomia institucional
es una barrera, y no una garantia de crea-
tividad cientifica. En los hechos, {necesi-
tamos universidades tales como estén co-
rrientemente organizadas ? {O es que la
“sociedad del conocimiento”, en la cual
todas las instituciones se tornan organiza-
ciones de aprendizaje y ensefianza, ha he-
cho de las instituciones académicas espe-
cializadas algo superfluo? Es este el tipo de
preguntas que intento contestar en la ter-
cera y ultima parte de estas reflexiones.
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LA UNIVERSIDAD CAMBIANTE

Proclamar “la muerte de la universi-
dad” es obviamente una vanidad retérica.
Como ya se ha sefialado, la mayoria de las
universidades (a pesar de la antigiiedad
del titulo “universidad”) son instituciones
completamente modernas. O bien han si-
do fundadas, o adquirieron el status de
universidades después de 1945, o, si eran
fundaciones més antiguas, fueron refor-
madas hasta ser irreconocibles. En ocasio-
nes nos engaflamos, inocente y placente-
ramente, pretendiendo que trabajamos en
instituciones antiguas. La universidad,
después de todo, es una institucién me-
dieval que ha sobrevivido hasta la moder-
nidad ; todas las otras -monarqufa, impe-
rios, iglesia universal- han sido derribadas
por la revoluci6n o cayeron en desuso con
el tiempo. Pero lo que el longevo titulo
“universidad” indica més fuertemente no
es la perdurabilidad sino la adaptabilidad
institucional. El tiempo y nuevamente las

universidades han demostrado la capaci-
dad para renovarse, frecuentemente mas
alld de todo reconocimiento.

Como también ha sido sefalado, la
educacién superior se ha expandido m4s
rapidamente -se ha tornado un hecho so-
cial verdaderamente invasivo- precisa-
mente cuando la élite académica y la cul-
tura cientifica asociada a las universidades
tradicionales atravesé las mayores presio-
nes, digamos desde 1960 en adelante. Asi
parece, que la universidad no es s6lo una
forma institucional notablemente flexible
ya que ha demostrado ser muy adaptable,
sino también una institucién capaz de en-
frentar una aparentemente profunda crisis
intelectual que habia minado tanto a la
vieja elite cultural como a los valores y
métodos de la ciencia misma.

Sin embargo, serfa equivocado subes-
timar la magnitud e intensidad del desa-
fio : el proceso de adaptacién requerido
por esta nueva universidad de masas. Es-
ta es hoy una institucién abierta, con
fronteras altamente permeables. Es, ade-
mas, reflexiva, depende crucial y funda-
mentalmente de otros no sélo para su sos-
tén material (casi todas las universidades,
en tanto instituciones publicas dependen
del Estado para su status legal, sus privi-
legios y el volumen de su presupuesto) ,
sino también por sus valores organizacio-
nales e intelectuales. La universidad de
masas, a diferencia de su predecesora eli-
tista, no es una institucién auto-referen-
cial, completa en ella misma, esto dltimo
tiene profundas implicancias para la en-
sefianza y para la investigacion:

« Con respecto a la ensefianza, la res-
ponsabilidad de la universidad masiva de
desarrollar capacidades “expertas” de al-
to nivel en sus estudiantes (y, mds am-
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pliamente, de socializarlos en una cultu-
ra académica), que para la universidad
de élite era su tarea exclusiva (su misién
especial, si les gusta), debe ser ahora
compartida con otras agencias -en el sec-
tor ptblico y corporativo. Una nueva y
poderosa configuracién de instituciones
se esta desarrollando, conjugando educa-
cién (especialmente educacién supe-
rior), medios masivos de comunicacién y
la llamadas industrias de conocimiento y
entretenimiento (“info-tainment”). Estas
tienen buenas razones para reclamar ser
consideradas como el sector clave de la
economia postindustrial. En la Previsién
Tecnolégica Briténica ya mencionada,
un sector de tiempo libre y aprendizaje
fue identificado como el responsable de
generar el 13 por ciento de producto bru-
to interno de la nacién.

« En relacién con la investigacién, el
paradigma caracteristico de las universi-
dades ya no es aceptado sin cuestiona-
miento como una descripcién generaliza-
ble de cémo el nuevo conocimiento ha
de ser producido. Hoy se prefiere mode-
los de produccién de conocimiento mul-
ti-dimensionales, més que lineales ; el rol
del mercado ha sido re-enfatizado ; y hay
un creciente reconocimiento del impac-
to de la aplicacién. Al mismo tiempo, la
cultura académica superior ha sido ero-
sionada por la fluctuacién epistemolégi-
ca, por las nuevas demandas de relevan-
cia (y relativismo ?) generadas por, entre
otros factores, la apertura sociolégica de
la educacién superior y por la acelera-
cién, los riesgos y otros atributos de la
“sociedad de conocimiento” discutidos al
inicio de estas reflexiones. No es simple-
mente que las prioridades de la investiga-
cién universitaria estdn siendo amenaza-
das, ni siquiera que lo estdn siendo sus
practicas, son sus valores conductores los
amenazados, su propia esencia.

iCémo ha respondido la universidad
de masas a estos desaffos, tan diferentes a
los enfrentados por su predecesora de eli-
te ? Estas reflexiones no son el espacio
para adentramnos en todas las nuevas ca-
racteristicas con suficiente detalle. Pero,
a prop6sito de estas referencias genera-
les, es importante enfatizar que los ele-
mentos de continuidad entre los sistemas
de educacién superior de elite y de masas
parecen ensombrecidos por los indicado-
res de discontinuidad e incluso de ruptu-
ra entre ellos. Estas reflexiones se con-
centrardn en tres caracteristicas en
particular: 1) la creciente ambigtedad de
la educacién superior (o, mejor, post-se-
cundaria) en la cual es cada vez m4s difi-
cil identificar una Ginica misién de la uni-
versidad, 2) la creciente complejidad
organizacional de las instituciones de
educacién superior que enfrentan malti-
ples responsabilidades (muchas sélo muy
débilmente ligadas a sus misiones acadé-
micas “medulares”) bajo las presiones
provenientes del mercado y 3) la recon-
figuracién de las universidades en tanto
instituciones en la medida en que co-
mienzan a compartir sus responsabilida-
des de ensefianza e investigacién con
otras organizaciones.

La ambigiedad de los sistemas de
educacién superior es producto de una
variedad de factores. Uno es la expan-
sién de estos sistemas. La participacién
en alguna forma de educacién superior se
ha convertido en la norma para la mayo-
ria de la gente joven (y no tan joven) en
muchos paises europeos. Incluso Gran
Bretafia, vista por mucho tiempo como
un reducto de universidades intensa-
mente selectivas, ha sucumbido hoy a las
presiones de la masificacién. La educa-
cién superior ya no estd confinada a una
elite, aun definida ampliamente. Un se-
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gundo factor es la erosién de los limites
entre la educacién superior académica-
mente “noble” y la menos noble educa-
cién vocacional post-secundaria. Parte
de las razones de este cambio remiten a
las transformaciones en las estructuras
de calificaciones y de ocupaciones de las
sociedades modernas. Las formas tradi-
cionales de entrenamiento en el empleo
han declinado (porque los “ empleos” ya
no existen en su forma industrial y buro-
cratica tradicional). Un buen ejemplo es
el entrenamiento de enfermeras. En el
pasado se trataba de un aprendizaje basa-
do en la practica de hospital, ahora estd
firmemente situado en la educacién su-
perior. Otra razén de la erosién de las dis-
tinciones académico-vocacionales es la
declinacién de la deferencia y la jerar-
quia. Ripidamente estamos dejando de
ser sociedades de clases o castas.

El resultado es que la educacién supe-
rior ha sido radicalmente vocacionaliza-
da -explicitamente en este caso, no como
la vocacionalizacién (icomplicidad?) re-
presentada en el pasado por la estrecha
“correspondencia” entre la elite de gra-

duados universitarios y las ocupaciones
de elite. Una vez ma4s, las distinciones
entre universidades y otros tipos de insti-
tuciones de educacién superior se han
tornado mas confusas. En algunos casos,
como en Suecia y Bretafia, han sido to-
talmente abolidas, Suecia ha tenido un
sistema (formalmente) unificado de edu-
cacién superior durante dos décadas y en
Gran Bretafia los primeros politécnicos
se transformaron en universidades hace
cuatro afios. En otros, como en los Pafses
Bajos, el gobierno ha intentado resistirse
a la l6gica de la unificacién, a pesar de las
presiones del sector HBO. Incluso en Ale-
mania, donde la distincién entre univer-
sidades y fachhochschulen parece ser to-
davia ampliamente reconocida y
defendida, presiones similares, aunque
menos intensas estdn funcionando. De--
bemos admitir que hay quienes creen
que el sistema masivo de educacién su-
perior sucumbir4 inevitablemente a nue-
vas formas de estratificacién, permitien-
do que las universidades tradicionales
sean re-inventadas de este modo como
“universidades de investigacién” al modo
norteamericano. Sin embargo, esto estd
lejos de ser cierto. Es simplemente proba-
ble que el proceso se acelere llevando a
una gradual disolucién de las distincio-
nes existentes entre educacién superior y
otras formas de educacién post-secunda-
ria -e incluso, de todos los otros tipos de
“organizaciones de aprendizaje”.

La segunda caracteristica es la cre-
ciente complejidad organizacional de las
instituciones de educacién superior. Hay
varias razones que llevan a esto. Algunas
son principalmente exégenas. En ciertos
paises, como Gran Bretafia, las universi-
dades se han vuelto mucho mas grandes
(a pesar de ser atin pequefias consideran-
do las normas europeas generales). Con-
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secuentemente ya no pueden ser condu-
cidas por personal colegial, informal y
amateur. En otros pafses europeos, nota-
blemente en Suecia y en los Paises Bajos,
las responsabilidades administrativas que
alguna vez habfan sido asumidas por la
burocracias estatales, han sido ahora de-
vueltas a las propias universidades. Co-
mo resultado se han visto impelidas a de-
sarrollar una infraestructura de gestién
més elaborada. Pero otras razones atin
més interesantes son exclusivamente en-
d6genas. Las universidades han asumido
nuevos roles -en relacién con el entrena-
miento de gestién y organizacién o la
transferencia tecnoldgica, para tomar sé-
lo dos ejemplos- que son muy distintos
de su misién tradicional de ensefianza e
investigacién. Estas nuevas actividades
deben ser explicitamente organizadas
(porque no hay un marco de normas pro-
fesionales ni valores académicos compar-
tidos que sean relevantes para ellas) y a
su vez, tienen que ser dispuestas parale-
lamente y juzgadas en contraposicién
con las actividades tradicionales. Las
prioridades, especialmente en términos

del reclamo sobre recursos limitados, de-
ben establecerse -y, nuevamente, no hay
normas institucionales heredadas capa-
ces de guiar este proceso.

Como resultado de estos cambios, las
universidades masivas deben ser conce-
bidas como un tipo completamente nue-
vo de organizacién académica (incluso se
podria problematizar el uso del término
“académico” en este contexto). Por enci-
ma de todo, es necesario situar a las uni-
versidades masivas en términos de sus re-
laciones de mercado. Esto no se refiere
s6lo a los mercados comerciales, a pesar
de que son crecientemente importantes
en las nuevas arenas en las cuales ha en-
trado la universidad (tal como la transfe-
rencia tecnoldgica y el entrenamiento
corporativo), sino también los mercados
“politicos”, porque crecientemente los
gobiernos ven sus relaciones con las uni-
versidades como relaciones quasi-con-
tractuales. Asimismo los gobiernos tam-
bién ven a las universidades, no como
elementos de prestigio nacional, sino co-
mo recursos claves en la nueva “guerra
fria” de la competencia global -una pers-
pectiva que suena bien con la idea de la
“sociedad del conocimiento”.

La tercera caracteristica es la reconfi-
guracién de las universidades como insti-
tuciones, no simplemente en términos
organizacionales sino también intelec-
tuales y culturales. Aqui puede estable-
cerse una distincién til entre la univer-
sidad “medular” y la universidad “distri-
butiva” La primera ensefia a los estudian-
tes no graduados y postgraduados,
entrena a futuros investigadores, los
compromete con la investigacién y la
academia y con todo aquello que nos es
familiar. Por su parte, la universidad “dis-
tributiva” incluye todas las otras activi-
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dades en las cuales la universidad se
compromete : las intervenciones en poli-
ticas puablicas de sus profesores ; investi-
gacién y desarrollo (I&D) o servicios de
consultorfa ofrecidos por sus investigado-
res; programas fuera del campo (tal vez
en colaboracién con otras agencias pa-
blicas o con corporaciones privadas); pa-
quetes de educacién “a distancia” (y cre-
cientemente, representaciones “virtua-
les” de universidad) programas comuni-
tarios, culturales y otros.

Bajo las condiciones de acceso masi-
vo, con todas las implicancias de la aper-
tura sociolégica a la educacién superior,
con una creciente complejidad organiza-
cional (y normativa) en respuesta a las
presiones del mercado, con su principal
recurso, el conocimiento, generado cada
vez més en la aplicacion, es probable que
la universidad del futuro sea tanto “dis-
tributiva” como “medular” (o incluso
mis lo primero que lo segundo). Es mis,
la distincién entre ambos tipos de uni-
versidad se tornard borrosa. Ciertamente
no estamos autorizados a considerar la
universidad “medular” como merecedora
de prioridad o superioridad alguna sobre
la variedad “distributiva”. Dentro de po-
co la universidad de masas serd una ins-
titucidén transgresora, transgredird las
fronteras alguna vez fijadas, transgredira
la base social inicial de la educacién su-
perior ; transgredira las formas de organi-
zaci6én tradicionales ; transgredira la vie-
ja cultura académica con su inflexible
tradicién de conocimiento y bsqueda de
la verdad. Y tendr4 que hacer todas estas
cosas para poder sobrevivir en la “socie-
dad del conocimiento”.

CONCLUSION

El argumento desarrollado en estas
reflexiones es que la “sociedad del cono-
cimiento” no representa necesariamente
una apoteosis triunfante de la universi-
dad. Muy por el contrario, de un modo
importante, representa un serio desafio a
la universidad tradicional. No obstante
también se ha argumentado que la uni-
versidad ha sido una institucién suma-
mente adaptable y, tal vez, nunca lo ha
sido tanto como en momentos de crisis.
En cierto modo la coincidencia de la cri-
sis cognitiva y el crecimiento institucio-
nal del dGltimo cuarto de siglo parece de-
mostrar la elasticidad de la universidad.
Pero la sobrevivencia y la continuidad de
su relevancia no deben ser nunca dadas
por obvias. La capacidad de adaptacién
de la universidad en el pasado no nos au-
toriza a concluir que seguird siendo exi-
tosa. Los desafios que enfrenta hoy la
educacién superior son particularmente
agudos, precisamente porque la “socie-
dad del conocimiento” es muy invasiva

El tema de este foro de la EAIR es “Edu-
cacién Superior en el Mercado : Estrate-
gias de sobrevivencia y éxito”. Sin duda la
educacién superior estd hoy, firmemente
instalada en la arena del mercado. En la
“sociedad del conocimiento”, en la econo-
mfa post-industrial que comercia con las
im4genes y simbolos més vigorosamente
tal vez que con los bienes y servicios con-
vencionales, se torna crecientemente difi-
cil mantener a la educacién superior y al
mercado separados. Esta es la medida del
desaffo. No se trata simplemente de que
las universidades estdn teniendo que
adaptarse, de manera voluntaria o invo-
luntaria, al contexto mercantil, compi-
tiendo por estudiantes o por fondos para
investigacién o adoptando estrategias
operativas similares al mundo de los nego-
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cios. La cuestién central es que han sido
absorbidas, atravesadas por las relaciones
de mercado. A lo largo de este proceso,
también las relaciones de mercado han
cambiado profundamente. La educacién
superior se ha apoderado del mercado del

mismo modo en que ha sucedido lo opues-
to. En suma, se trata no sélo de sobrevi-
vir sino de triunfar. Si el resultado serd
atn reconocido como educacién superior
es, por supuesto, otra pregunta.
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Problemas acfuales y
U0 e ig
universidad Arigentin

Responden
Roberto Follari, Juan Carlos Tedesco y Carlos Weisman

La historia de la universidad argentina ha sido una historia de pér-
didas irrecuperables. Sin embargo la universidad existe y nos obli-
ga a sostener la esperanza en la construccién de una institucién a
la altura de los tiempos. En este sentido la mejor contribucién que
podemos hacer es la de alentar el debate franco acerca de la situa-
cién actual y de los futuros posibles.

Roberto Follari*

] IPRlNCIPAI_Es PROBLEMAS la Universidad. En ese sentido,

encontramos: a) Un gobiemo
ACTUAI_ES nacional para el cual la educa-
cién no es prioridad, y la educ.
superior no es prioridad dentro
Un problema endémico, y que de la educacién en general; b)
continta, hace a los actores de Una secretaria de Politicas

* Profesor investigador de la Universidad Nacional de Cuyo
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Universitarias que muestra es-
casa productividad para pro-
mover innovaciones y progra-
mas, excepto el perfodo de alta
renovacién dirigido por del
Bello; ¢) Un estudiantado que
confunde a menudo sus reivin-
dicaciones sectoriales con pro-
gresismo politico y con defensa
de la Universidad pablica, ten-
diendo a menudo al facilismo y
la mediocridad académica; d)
Autoridades universitarias que
miran su propio ombligo, pro-
moviendo re-reelecciones per-
manentes que empalidecen al
menemismo, y que deslegiti-
man las instituciones hacia
dentro y fuera, llevando hacia
el escepticismo politico y la in-
diferencia institucional de la
mayoria de los universitarios;
e) Docentes que estdn en ma-
yorfa en los Consejos por pres-
cripcién de la Ley de Educ. Su-
perior, pero que no existen
como voluntad colectiva ni
como claustros organizados,
por lo cual no tienen ninguna
capacidad de direccién del
rumbo institucional. Tampoco
es fuerte actualmente la parti-
cipacién gremial a través de
CONADU. f) Un CIN poco ope-
rativo, sin oficinas técnicas
propias que le permitan fun-
cionar permanentemente, y
que vacila entre la defensa
particularista de cada Univer-
sidad por su propio Rector (en
desmedro de las demss), y los
acuerdos parciales entre sus
miembros de acuerdo con la
relacién de fuerzas en el con-
junto (al respecto, no estd de

entrevista

més recordar que en el CIN han
sido miembros plenos los Rec-
tores normalizadores elegidos
por el Ejecutivo a su libre arbi-
trio, modificando asf lo surgido
del ejercicio de las elecciones
en cada institucién).

La descripcién de los acto-
res puede ser algo unilateral
por exigencias de la brevedad,
pero entendemos que los ras-
gos sefialados son remisibles a
casos empiricos muy concre-
tos. No es extrafio entonces
que en los procesos encontre-
mos la huella de esos actores
que -en cada caso diferencia-
damente- los impulsan y sos-
tienen. Asi encontramos: a)
Presupuesto insuficiente, a la
vez no siempre Optimamente
utilizado. A ello se liga la pre-
tensién permanente de obte-
ner "financiamiento alternati-
vo" que descargue el gasto
estatal, con el consiguiente re-
chazo estudiantil a alternati-
vas como el arancelamiento
de las carreras de grado (en las
de posgrado, ya se ha impues-
to de hecho su mayoritario au-
tofinanciamiento). A las pro-
testas de estos dias (mayo
1999) en Argentina, deben
sumarse casos andlogos en la
UNAM de México, y en univer-
sidades chilenas, simultanea-
mente; b) Proceso decisional
lento y engorroso, donde todo
asunto rutinario debe pasar
por los Consejos, impidiendo
a estos el trabajo sobre la di-
reccién estratégica y los gran-

des lineamientos. A ello se li-
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ga el recorte maltiple de la re-
presentacién (cada consejero
es a la vez miembro de un
claustro, de una agrupacién
politica, de una categorfa de-
terminada -si es docente-, de
una carrera, etc.), lo que seg-
menta al infinito las tomas de
partido; esto lleva a la dadiva
y el decisionismo como practi-
ca mayoritaria. ¢) Administra-
cién anticuada en sus procedi-
mientos, e insuficiente en
cuanto al personal que se le
asigna; d) Aparicién perma-
nente de nuevas Universida-
des, cuando se dice que faltan
recursos para las existentes.
Ello, sin planificacién global
alguna, y como resultado de
presiones sectoriales y cliente-
lismo politico. La reciente
reaccién del CIN al respecto
resulta tan saludable como
tardfa; e) Carencia de planifi-
cacién estratégica del Sistema
universitario en su conjunto.
Ello lleva a repeticién de ca-
rreras en la misma zona (a ve-
ces, en sedes diversas de la
misma Universidad), implan-
tacién de carreras con satura-
cién de diplomados, etc. Tam-
bién la imposibilidad de
coordinacién de la accién en-
tre diversas Universidades
(por €j., para que una Univer-
sidad pueda exigir eficazmente
a un docente de otra, al cual
le envié un proyecto para eva- -
luar). Y a no promover pro-
gramas racionales en relacién
a un tema decisivo como es el
aumento de la demanda estu-
diantil y el incremento de la
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matricula, respecto de lo cual
cada unidad académica actia
aislada, y a menudo con deci-
siones puramente coyuntura-
les (el derecho de todo ciuda-
dano a ingresar a la educacién
superior, debe asegurarse con
el apoyo presupuestal requeri-
do para equipamiento y perso-
nal docente, con el equilibrio
entre diversas carreras e insti-
tuciones en el acceso, y con
las exigencias minimas de co-
nocimiento requeridas al in-
gresante. Si no se atiende a to-
do esto, los desajustes
resultantes -que est4n hoy a la
vista- redundan en fuertes cai-
das de los niveles de exigen-
cia, y empobrecimiento real
de la oferta académica).

Otros son los problemas
surgidos del ejercicio de la Re-
forma que impulsara del Bello
en su momento (la cual no po-
driamos evaluar globalmente
en este escrito, dado que exige
un examen pormenorizado).
Por ejemplo: a) Sistema de In-
centivos a la Investigacién: se
los sigue tomando como sala-
rio por via lateral, con todas
las deformaciones que ello im-
plica. Desde una defensa cor-
porativa de los docentes (su-
poner una especie de derecho
"natural"a tener la categoria
més alta posible), la demago-
gia de muchas autoridades
("yo les voy a garantizar a mis
docentes que obtendrin el
maés alto resultado que se pue-
da"), favorecidos ambos por
las evidentes fallas de imple-

mentacién (inacabable solici-
tud de llenado de diskettes
con informes disefiados sin
criterio tedrico, falta de un In-
centivo a la docencia que ayu-
darfa a que no todos tengan
que improvisarse como Su-
puestos investigadores, errores
e inequidades en la categori-
zacién de los docentes, etc.).
Para ir mejorando en este sen-
tido, sugerimos: a) Modifica-
cién del disefio de diskettes
para presentacién de resulta-
dos y de proyectos. En los pri-
meros, que se insista en el pro-
ducto de la investigacién, y no
en lo colateral (Congresos,
publicaciones, etc.), pues el
énfasis estd hoy invertido. b)
Que se haga como en México,
donde no se evalda proyectos
ni informes parciales o finales,
sino sélo a los investigadores
cada dos afios. Ello redundarfa
en una fuerte merma del nd-
mero de evaluaciones, con el
consiguiente ahorro de recur-
sos econdmicos, de esfuerzo
extra de los investigadores y -
sobre todo- con la posibilidad
de hacer mucho m4s detallada
la evaluacién, con més tiempo
para elaborarla, y mayor posi-
bilidad de precisién. ¢) Habra
que revisar las categorias, pues
en el afin de mejorarlas se ha
llegado a indistinciones noto-
rias. No necesariamente con
efectos econémicos -pero si
académicos- tal vez categorias
ComO "1 A" Y "1 B"’ "2 A", "2
B", etc., resulten necesarias. Si
no, el que llega a la 1 no tiene
més aliciente (ya llegé al te-
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cho). Y -por ejemplo- un in-
vestigador con 1500 puntos
queda apenas por encima de
uno con 600 (el primero tiene
el 250 % del segundo, pero la
relacién es la de primero y se-
gundo, entre 5 categorfas en
total, una diferencia de sélo el
20 %). d) Habra que modifi-
car las grillas de evaluacién,
para disminuir el peso que se
han autoestablecido las auto-
ridades (las cuales no sélo tie-
nen la ventaja de serlo, sino
también la de acumular con
ello automéaticamente para ac-
tividades de investigacién no
realizadas), y para establecer
un criterio Gnico, por ej. el
numérico (y asi no superpo-
nerlo con otro como el de ha-
ber dirigido o no investigacio-
nes, duplicidad de criterios
que ha promovido muchos
problemas); b) Actividad de la
CONEAU: sin duda ha colabo-
rado a poner orden y a discri-
minar acertadamente entre
intituciones y posgrados con
buen nivel, y aquellas/os que
no lo tienen. Pero su tarea es
enorme, y ha de aumentarse
con la inclusién del an4lisis de
las carreras de grado concerni-
das por el articulado de la Ley
de Educacién Superior: cuan-
to més carreras alli se incluya,
més dificultosa serd la tarea
global de la Comisién. A ello
se agrega que -como no puede
ser de otro modo- los criterios
de acreditacién y categoriza-
cién para los posgrados estin
todavia en construccién/mo-
dificacién, lo cual ha dado lu-



gar a algunos efectos no bus-
cados. Uno es el de la prolife-
racién de venta de paquetes
desde el extranjero o Buenos
Aires, hacia las universidades
de provincia, sin que en éstas
exista las més de las veces el
management que garantice un
compromiso fructuoso para las
instituciones (por ejemplo, no
se suele exigir a quienes ofre-
cen el posgrado, que se hagan
cargo de la direccién de tesis,
con lo cual existen luego seve-
ros problemas; o no se solicita
la existencia de un ctimulo de
profesores/tutores locales, que
se vayan formando en el pro-
ceso para dejar un background
en el sitio, y a la vez no dejar
"solos" a los posgraduantes
cuando los profesores viajeros
se retiran). También en el ca-
so de las evaluaciones de las
Universidades, sucede algo
que es coherente con la expe-
riencia internacional en la
materia: se las cumple como
un requisito, lo que lleva a que
las recomendaciones surgidas,
pocas veces sean luego debi-
damente cumplimentadas.

2, LA CUESTION DE
ATONOMIA

Sin duda que la fuerte inter-
vencién de la Secretarfa de Po-
liticas Universitarias desde la
época de del Bello ha disminui-
do en los hechos la autonomia
de las Universidades; sin duda
también, que estas no hubieran
instrumentado una Reforma-

entrevista

/modernizacién fuerte como la
realizada, si no se hubiera esta-
blecido "desde arriba y afuera”.
Por supuesto que tal Reforma
es muy discutible, pero es me-
nos discutible el que las Uni-
versidades no han mostrado
iniciativa sino inercia, y que si
por ellas fuera, no habria Re-
forma alguna para discutir.

Es obvio que los procedi-
mientos de asignacién presu-
puestal, de evaluacién, y de
intervencién como los de
FOMEC, implican restricciones
al ejercicio de la autonomifa.
Lo que cabe es discutir si se
justifica cada uno de esos pro-
cedimientos, o la autonomia
es un principio rector absoluto
que en ningdn caso puede ser
restringido.

Sé que se trata de un pro-
blema cargado de toda clase de
consecuencias, y por ello muy
delicado. Pero tentativamente,
afirmaria que la autonomia -
siendo irrenunciable en todo lo
que implica libertad de catedra,
de autogobierno y de asuncién
de posturas ideolégico/politi-
cas-, exige también una contra-
partida en cuanto a eficacia y
responsabilidad social. Por ello,
en lo que hace al control de
gestién de las Universidades,
no me parece problemadtica, -
por ejemplo- la intervencién de
la CONEAU (en tanto su compo-
sicién implica un pluralismo de
actores e instituciones).

Pero habria que analizar
cada caso y cada programa.
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Sin duda que es diferente el
caso de FOMEC, en tanto impli-
ca la aplicacién de un direc-
cionamiento de la actividad
universitaria, respecto de li-
neas estratégicas ajenas a las
mismas universidades.

En todo caso, el Estado (es
decir, en este caso el gobierno
del P}) ha intervenido sobre el
sistema no s6lo con la fuerte
Reforma, sino también con la
creacién inconsulta (para con
el sistema universitario) de
nuevas Universidades, modifi-
cando asf la situacién del fi-
nanciamiento, a la vez que la
composicién politica del CIN.
En cuanto a los partidos, no
cabe duda que también el ra-
dicalismo ha hecho de la Uni-
versidad un bastién, y en algu-
nos casos ha dado lugar a
procesos de monopolizacién
tendencial del ejercicio del
poder institucional. El recto-
rado ad infinitum de Shube-
roff es suficientemente elo-
cuente al respecto.

3. PAPEL DE LA
UNIVIVERSIDAD FRENTE A L0
RETOS DE FIN DE SiGLO

La Universidad continda
siendo bésicamente profesio-
nalista, con algunos bolsones
de excelencia en investigacién
y post-grado. En esto dltimo se
ha avanzado mucho en lo
cuantitativo, pero ain no es
muy claro en lo cualitativo
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(que los posgrados se autofi-
nancien -como ocutre mayori-
tariamente- trae sus conse-
cuencias: tendencia a la
aprobacién para evitar una
desercién que liquidarfa el fi-
nanciamiento, o negocio liso y
llano incluyendo niimeros in-
sensatos de maestrandos o
doctorandos). La falta de faci-
lidades para que los docentes
puedan dedicarse exclusiva-
mente al estudio -como si se
da en México o Brasil-, lleva a
la triste paradoja de que estos
tengan que estudiar con no la
misma, sino mucho més carga
docente que antes (por exi-
gencias del Programa de In-
centivos). Los resultados aca-
démicamente decepcionantes
son esperables.

Frente a la llamada "socie-
dad del conocimiento”, que
exige algunas profesiones co-
mo estratégicas, debiera res-
ponderse con planificacién de
conjunto y promocién dife-
rencial de carreras, lo cual no
se realiza ni a nivel del siste-
ma, ni de cada Universidad.
No estamos entrando al Ter-
cer milenio con especial apoyo
a la biotecnologia, la informa-
tica de punta, o el planea-
miento regional.

Los alumnos cada vez tie-
nen més problemas para leer
con interpretacién, para lograr
disciplina de trabajo, para con-
figurar pensamiento abstracto.
Ello se relaciona con la posmo-
dernizacién cultural, y la inci-

dencia massmedidtica. Poco se
ha hecho al respecto, tanto en
lo que hace a la inclusién en la
docencia de las nuevas tecno-
logias visuales como -maés sus-
tantivamente- en establecer
discusién sistemética al respec-
to con los estudiantes, y pro-
mover programas remediales y
compensatorios suficientes.

La relacién con la socie-
dad -la que esta cada vez mas
empobrecida  mayoritaria-
mente- se ha ido adelgazando
hacia la sola relacién con los
empresarios, agentes sociales
por excelencia en el unilateral
discurso oficial. El servicio
hacia los sectores méas despro-
tegidos, la relacién con orga-
nizaciones barriales y vecina-
les, los programas de docencia
para rezagados de diversos es-
pacios sociales, el compromi-
so con los otros niveles del
sistema educativo, la produc-
cién de tecnologia de bajo
costo, estan cada vez més au-
sentes, atin cuando sean des-
tacables esfuerzos sectoriales
al respecto.

La crisis social es vigorosa,
como se advierte en los enor-
mes sectores desplazados por
el ajuste econémico hacia la
marginalidad social, y por el
aumento desmesurado de la
delincuencia y la inseguridad.
Frente a ello, la Universidad
debiera ser el "cerebro social”
de la crisis: el sitio donde se la
piensa, y donde se plantea las
alternativas. De maés est4 de-
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cir sobre las insuficiencias al
respecto: ni siquiera un tema
como seguridad ha recibido
aportes decisivos de los uni-
versitarios -en lo que me ha
tocado conocer-. Tampoco
respecto de la crisis de los mo-
delos alternativos al neolibe-
ralismo a nivel mundial:
mientras la izquierda regentea
en Italia o Inglaterra los me-
canismos privatizadores, u
opera con la OTAN en los
bombardeos llenos de "erro-
res"y "efectos indeseados" ha-
cia civiles, el delineamiento
de nuevos esquemas de pen-
samiento politico/alternativo
eficaz sigue esperando (aqui
si, estamos a la altura de los
niveles internacionales, real-
mente muy pobres: Giddens
con Blair y Schroeder, Caccia-
ri reconvertido al "centro po-
litico", Habermas socialdemo-
crata, foucaultismo refugiado
en las seguridades de lo mi-
cro, etc.)

Como se ve, las tareas de
reversidon no son menores.
Depender4 nuevamente de los
actores, y de su capacidad de
recomposicién y actualizacién
histéricas, que podamos estar
a la altura de los desafios. Ya
no alcanza solamente con la
referencia a la Reforma del 18,
ni el alineamiento simple con
la politica oficial: a esta altura,
lo tnico que nos sobra son las
carencias.
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Juan Carlos Tedesco*

LOS PRINCIPALES PROBLEMAS
DELA
UNIVERSIDAD ARGENTINA

El vinculo entre universidad y
sociedad tiene dos ejes princi-
pales, intimamente vinculados
entre si: la relacién con el Esta-
do v la relacién con el sector
productivo. Histéricamente, la
universidad argentina, y lati-
noamericana en general, estu-
vo caracterizada por un fuerte
grado de conflicto o de separa-
ci6n con ambas instancias de
la sociedad. Con respecto al
Estado, este conflicto esti ex-
presado a través de la tradicién
de autonomia, cuya conquista
marcé el origen del movimien-
to estudiantil organizado. La
autonomia fue, desde este pun-
to de vista, una consigna desti-
nada a garantizar la libertad
académica, la creatividad y la
independencia frente al autori-
tarismo politico.

Pero la autonomia fue con-
comitante con un proceso de
aislamiento con respecto al
sector productivo. Las razones
de esta desvinculacién han si-
do sefialadas reiteradamente
y, en dltima instancia, tienen
que ver con el estilo de desa-

rrollo basado en la sustitucién
de importaciones. La tecnolo-
gia de la sustitucién de impor-
taciones provenia del exterior
y el alto grado de proteccién
que acompafl§ estos procesos
debilité las presiones por in-
novaciones y por la incorpora-
cién de progreso técnico. En
contextos de este tipo, el apa-
rato productivo podia existir y
crecer sin articularse con los
centros académicos; comple-
mentariamente, la investiga-
cién que estos centros desa-
rrollaban no era utilizada por
el aparato productivo local si-
no, en el mejor de los casos,
por el extranjero. {Serd posi-
ble cambiar este escenario? La
respuesta optimista dirfa que
en la medida en que las eco-
nomias latinoamericanas es-
tan forzadas a participar en la
creciente competencia inter-
nacional, la demanda de crea-
tividad y de progreso técnico
ser4d cada vez mayor. En este
contexto, la articulacién esta-
r4 estimulada tanto por el apa-
rato productivo como por las
propias instituciones académi-
cas. Serfa muy importante
analizar las experiencias de
otros paises en desarrollo y ad-
vertir hasta qué punto una
apertura fuerte al exterior pro-
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vocé obstaculos o estimulos al
desarrollo cientifico local.

En todo caso, parece im-
portante enfocar este proble-
ma desde el punto de vista de
sus consecuencias sobre las
acciones de la universidad. La
discusién pasa por la tensién
entre formar para la produc-
cién de conocimientos o for-
mar para el uso del conoci-
miento disponible. Obvia-
mente este problema se pre-
senta de manera distinta se-
gin las diferentes 4reas del co-
nocimiento. No sucede lo mis-
mo en el campo de las ciencias
sociales que en el de las inge-
nierfas o las ciencias exactas y
naturales. Parece evidente, sin
embargo, que sea cual fuere el
4mbito del conocimiento en el
cual nos ubiquemos, las capa-
cidades y competencias que
requieren formar para el uso
del conocimiento y las que re-
quieren formar para la pro-
duccién del conocimientos
tienen un ndcleo comin muy
importante. En este sentido,
las universidades poseen un
amplio campo de accién a de-
sarrollar, antes de entrar en la
discusién de alternativas ex-
cluyentes desde el punto de
vista pedagégico.

Dicho aislamiento, sin em-
bargo, no significa que la uni-
versidad haya estado desvincu-
lada de la sociedad. Sus vincu-
los més fuertes se establecieron
a través de su papel en la movi-
lidad social y en la promoci6én
del pensamiento critico y de la
creacién cultural. Pero el esce-
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nario en el cual tuvo lugar la
definicién de estas modalidades
de articulacién entre universi-
dad vy sociedad ha cambiado
profundamente, lo cual obliga a
re-pensar el concepto de auto-
nomia y las formas a través de
las cuales la universidad se arti-
cula con la politica, con la eco-
nomia y con la cultura.

Por dltimo, la universidad
no podri abandonar el papel
que ella juega en la promocién
del pensamiento critico. En
este sentido, es preciso hacer
referencia a uno de los fené-
menos més importantes aso-
ciados al proceso de transfor-
macién social: la pérdida de
sentido. Como lo sostiene la-
cidamente Laidi, "todos los
actores del juego social mun-
dial se proyectan en el futuro
no para defender un proyecto
sino para evitar ser excluidos
de un juego que no tiene ros-
tro (...) El fin de la utopia ha
provocado la sacralizacién de
la urgencia, erigida en catego-
ria central de la politica. Asf,
nuestras sociedades pretenden
que la urgancia de los proble-
mas les impide reflexionar so-
bre un proyecto, mientras que
en realidad es la ausencia total
de perspectiva lo que los hace
esclavos de la urgencia"

Este fenémeno social de
pérdida de sentido y de ruptu-
ra de cierta representacién de
continuidad histérica tiene
consecuencias muy importan-
tes sobre el proceso de sociali-
zacién de las nuevas genera-
ciones y, en particular, sobre el

proceso ‘educativo formal. En
este contexto, una de las res-
ponsabilidades de la universi-
dad, de los intelectuales y del
propio Estado, consiste en res-
ponder a la demanda de senti-
da que la sociedad contempo-
rénea esti requiriendo. Ob-
viamente, la respuesta a esta
demanda no puede ser satisfe-
cha desde los enfoques tradi-
cionales, de corte fundamen-
talista o mesi4nico. Pero tam-
poco puede ser satisfecha des-
de los enfoques a-sociales que
dejan en la l6gica del mercado
la solucién de todos los pro-
blemas de la sociedad.

LA CLESTION DE LA
ATONOMA

Una mirada superficial sobre
este tema permitiria apreciar
que no es posible seguir postu-
lando el mismo tipo de cate-
gorias de anélisis y los mismo
mecanismos institucionales de
relacién entre universidad y
Estado en un contexto donde:
1) se tiende a reforzar la de-
mocracia, 2) el Estado ha per-
dido gran parte de los instru-
mentos que tradicionalmente
le permiten regular la econo-
mia, y 3) asistimos a fen6me-
nos muy importantes de ero-
sién del Estado-Nacién, ya sea
a través de procesos de des-
centralizacién o de construc-
cién de entidades politicas su-
pra-nacionales.

En este contexto, el tema de la
autonomia ya no esta vincula-
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do, como en el pasado, con la
lucha contra el control ideols-
gico de las universidades. La
cuestién transita ahora, fun-
damentalmente, por la tensién
entre la l6gica de los intereses
generales y la 16gica de los in-
tereses particulares en la pro-
duccién y distribucién de co-
nocimientos. En esta tension,
el Estado aparece como la ins-
tancia principal, sino la Gnica,
desde la cual es posible intro-
ducir temas tales como la in-
versién en proyectos de largo
plazo, la formacién de recursos
humanos en funcién de estra-
tegias de desarrollo y la toma
de decisiones a través de pro-
cesos de concertacién social.
Pero en esta discusién, parece-
ria necesario partir de una pre-
disposicién inicial favorable a
la idea de que ya no es posible
seguir con instrumentos que,
por negar la articulacién con
el Estado, terminen por crear
el terreno favorable a la gene-
ralizaci6n de la légica del mer-
cado en el campo de la educa-
cién superior.

Esta alusi6én a la idea de la
"predisposicién” favorable tien-
de a mostrar que otra dimen-
sién importante de la discusién
sobre el tema de la autonomia
es la que se refiere a los facto-
res de dinamismo y cambio de
la institucién universitaria. La
autonomia fue percibida como
factor de dinamismo en la me-
dida en que se asumia que los
actores internos de la institu-
cién eran la fuente de cambio
més importante. Los diagnés-



ticos al respecto coinciden en
sefialar que este monopolio
del dinamismo en los actores
internos hoy no puede ser sos-
tenido con tanta seguridad.

EL PAPEL DE LA
UNIVERSIDAD FRENTE A LOS
RETOS DEL FUTURO

La urgencia del debate acerca
de la necesidad de una profun-
da transformacién en la uni-
versidad, y en la educacién su-
perior en general, se ubica en
el marco del consenso general
que existe acerca de la centra-
lidad que adquiere el conoci-
miento en las estrategias de
desarrollo social. Las tenden-
cias al aumento de la desigual-
dad y de la exclusién social in-
dican que una sociedad y una
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economia basadas en el uso in-
tensivo de conocimientos pue-
den ser mucho més inequitati-
vas que una sociedad y una
economia basadas en el uso de
otros factores. El papel de las
universidades, en tanto insti-
tuciones responsables de pro-
ducir y de distribuir conoci-
mientos debe ser analizado,
por lo tanto, en el marco de es-
tas transformaciones globales.

Uno de los temas a incluir por
su significacién es el que refie-
re a los problemas relativos al
acceso al conocimiento. El de-
bate actual sobre el problemas
del acceso al conocimienyto
deberia tomar en cuenta, al
menos, tres factores.

En primer lugar, ya sabemos
que serd necesario educarse a
lo largo de toda la vida. El ac-
ceso al conocimiento no se re-
duce, por lo tanto, a los meca-
nismos de pasaje de la
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secundaria a la superios, sino
que sera preciso grantizar un
acceso permanente a formas
de aprendizaje que permitan
la reconversién profesional
continua. En este sentido, se
ha sugerido, por ejemplo, que
ningtdn diploma universitario
tenga legitimidad temporal
permanente, sino que el diplo-
mado deba renovar la validez
de su tftulo transcurrido cierto
periodo de tiempo, ya sea a
través de una determinada
practica profesional o de con-
tactos con el saber cientifico.

En segundo lugar, la demo-
cratizacion del acceso a los ni-
veles mas complejos del cono-
cimiento no puede quedar
confinada, como ahora, al ac-
ceso a la universidad.

La calidad e la educacién
general, universal y oblighato-
ria, es una de las condiciones
necesarias para evitar la apari-
cién de férmulas de neo-des-
potismo ilustrado, que surgen
como consecuencia de la ex-
pansién de la importancia del
conocimiento en la vida so-
cial, econémica y politica. La
democratizacién del acceso al
conocimiento implica disefiar
instrumentos que materiali-
cen la obligacién de contribuir
al mejoramiento de la calidad
de la educacién bésica general
por parte de los universitarios.

En tercer lugar, el acceso al
conocimiento supone encarar
los desafios que plantean las
nuevas tecnologias de la infor-
macién a las instituciones y a
los métodos de ensefianza. Pe-
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ro ademés de este cambio tec-
‘nolégico, la velocidad en el rit-
mo de produccién de conoci-
mientos y de informaciones
modifica el sentido de la for-
macién inicial de los profesio-
nales. El estudiante debe ser
cada vez més responsable de su
propio aprendizaje y, para ello,
debera dominar las operacio-
nes cognitivas fundamentales
asociadas a cada dominio del
saber y desarrollar las actitudes
bésicas asociadas al aprendiza-
je permanente: curiosidad, in-
terés, espiritu critico, creativi-
dad, etc. Este enfoque implicas
cambios importantes en la es-
tructura de los disefios curri-
culares e, incluso, en las esca-
las de prestigio con las cuales
operan nuestras instituciones
educativas. Serd necesario, en
el futuro, otorgar incentivos
més importantes para que los
mejores docentes se dediquen
a los primeros afios de estudio,
donde tienen lugar los apren-
dizajes basicos fundamentales.
Es evidente que la formacién
en cualquier 4rea del conoci-
miento requerird al menos un
fuerte dominio de los c6digos
de la informética, el manejo de
al menos una o dos lenguas ex-
tranjeras y de la dimensi6n in-
ternacional de los problemas.

Carlos H. Waisman®*

1. 105 PRINCIPALES
PROBLEMAS DE LA
UNIVERSIDAD ARGENTINA

El probiciua principal de la
universidad ptblica es, a mi
juicio, la falta de compren-
sién, tanto en la sociedad en
su conjunto como entre los
universitarios, del hecho de
que su deficiencias centrales
son la calidad de la educacién
que imparte, excepto en algu-
nos centros de excelencia, y la
escasa investigacidn que en
ella se realiza; mas que la falta
de presupuesto o el insuficien-
te acceso a ella por parte de
los sectores de bajos recursos
(dos problemas que, me apre-
suro a dejar en claro, existen y
son importantes, aunque en el
segundo caso el defecto se re-
laciona con la retencién y no
con el ingreso). Estas deficien-
cias, por otra parte, caracteri-
zan tambien a casi todas las
universidades privadas.

Si esto es asi, la solucién
no pasa solamente por el au-
mento del presupuesto o el
mejoramiento del acceso, sino
basicamente por el redisefio
del sistema universitario en su
conjunto, con el objetivo de
cumplir tres metas: mejorar su

inclusividad, proveer educa-
cién general y profesional de
mejor calidad, y constituir el
sistema de investigacién cien-
tifica y tecnol6gica que el pais
requiere.

El presupuesto universita-
rio argentino por estudiante,
inferior a $ 2.000 en las uni-
versidades puablicas ($ 1.300
en la de Buenos Aires), es ex-
traordinariamente bajo para
un pais cuyo producto per cd-
pita es mas alto que el de los
mas avanzados de ‘Europa
Central y Oriental, y cercano,
en terminos de "purchasing po-
wer parities”, al de los paises
"pobres" de la Unién Europea.
Un incremento radical del
gasto educativo es una condi-
cién necesaria para la trans-
formacién de la universidad, y
por "radical" quiero decir su
multiplicacién por un factor
de varios digitos. El gasto pi-
blico promedio por estudiante
en los paises de la OCDE es
alrededor de $ 9.000; y en Es-
tados Unidos es mas de $
14,000, cifra que excluye el
gasto privado, el ingreso pro-
ducido por dotaciones, aran-
celes, etc.. (si se dividiera el
presupuesto de las universida-
des de investigacién nortea-
mericanas por el ndmero de
estudiantes, la cifra seria de
varias decenas de miles de d6-
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lares). Serfa absurdo plantear
para la Argentina niveles de
gasto comparables a los de la
OCDE, pero serfa razonable
plantearse como meta emular
el presupuesto espafiol, lo que
supondria triplicar el gasto ac-
tual por estudiante de la UBA.
Esto implica, naturalmente, la
discusién de alternativas de fi-
nanciamiento. Existen varios
modelos adaptables a la situa-
cién argentina, pero no puedo
referirme a este tema en el
breve espacio a mi disposi-
cién.

En lo que respecta al acce-
so a la educacién superior, la
tasa de matriculacién terciaria
en la Argentina a principios de
los 90 era mas alta que la de la
mayoria de los pafses de la
OCDE (World Bank, World De-
velopment Report 1992). Ya
en la década de los 60, esta ta-
sa era superior en la Argentina
a la de casi todos los pafses de
Europa. La falta de equidad
del sistema argentino de edu-
cacién superior no consiste en
restricciones al acceso, sino en
el hecho de que una universi-
dad indiferenciada no puede
proveer la educacién compen-
satoria que requieren los estu-
diantes provenientes de fami-
lias con bajo capital cultural y
escuelas deficientes, y por esa
razon condena a la mayoria de
ellos al fracaso.

La sociedad argentina y sus
universitarios deben adquirir
conciencia de que una univer-
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sidad publica en la cual la gran
mayoria de los profesores y la
mayoria de los estudiantes son
part-time, la proporcién de
profesores que realiza investi-
gacién de manera permanente
y sistemdtica es muy pequeia,
bibliotecas y laboratorios son
extraordinariamente inade-
cuados, y cada afio egresa el
20 % de los que ingresan es la
tipica de un pafs atrasado, y
dificil de concebir en uno cu-
yo ingreso per cdpita es mucho
mas alto que los de de la Re-
publica Checa, Hungria o Po-
lonia. Y la persistencia de una
universidad de este tipo repre-
senta casi un suicidio colecti-
vo en el contexto mundial
contempor4neo, en el cual la
dotacién de capital humano
es, a la larga, un determinante
mucho mas importante de la
prosperidad de un pafs que su
stock de recursos naturales, su
capital fisico, o su capacidad
de manufactura de baja tecno-
logia. Como lo plantee en una
entrevista que me hiciera
Ciencias Sociales, el boletin
de la Facultad de Ciencias So-
ciales de la UBA (35, 1998), el
nivel de vida futuro de los ar-
gentinos en una economia
globalizada depender4 de si el
pais compite mas con China,
donde un trabajador indus-
trial gana $ 40 por mes, o con
Alemania, donde la remune-
racion total es de cerca de $
40 por hora. Un pais como el
nuestro no esta "condenado”
de manera inexorable, como
lo afirmaba el curioso mito lla-
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mado "teoria de la dependen-
cia" en los 70s, a un perfil
"perdedor” de integracién a la
economia mundial actual, en
la que las actividades alta-
mente remuneradas (servicios
calificados e industrias de alta
tecnologia) requieren relati-
vamente poco capital fisico y
poca o ninguna base de recur-
sos naturales.

Es crucial entender que el
aumento masivo de presu-
puesto no resolverfa, por si so-
lo, las deficiencias bésicas de
la universidad argentina: una
universidad cuyos profesores
fueran todos full-time y tuviera
becas suficientes como para
garantizar que los estudiantes
no trabajaran mas que unas
horas por semana (un nivel de
financiamiento absolutamen-
te necesario para la educacién
superior de calidad), conser-
varfa dos defectos fundamen-
tales que hacen a su misién
educativa, y uno a su capaci-
dad de investigacién. Los pri-
meros son: no proveeria edu-
cacién compensatoria a los
estudiantes que la requieren
(por lo que seguirfa teniendo
altas tasas de desercién), ni
educacién del mas alto nivel
posible a quienes estuvieran
en condiciones de recibirla
(con lo cual su impacto sobre
los recursos humanos serfa
muy inferior al mAximo alcan-
zable en las condiciones exis-
tentes). Estos problemas solo
podrian solucionarse con la
diferenciacién del sistema
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universitario en instituciones
con distinta misién, tal como
sucede en la gran mayoria de
los paises de mas alto desarro-
llo cientifico y tecnolégico.
Por tltimo, el sistema actual
no genera universidades de in-
vestigacién, que constituyen
el mejor mecanismo para ge-
nerar el stock de capacidades
y cultura institucional necesa-
rios para sostener una infraes-
tructura de investigacién del
mas alto nivel. Tales universi-
dades son tambien la norma
en los pafses mas importantes
en educacién superior y cien-
cia. Me referire a estos temas
mas abajo.

2 LA CUESION DE L
ATONOMA

Es preciso replantear el te-
ma de la autonomia universi-
taria: la universidad, para
cumplir eficazmente con sus
funciones basicas (educacién
general, formacién profesio-
nal, e investigacién), requiere
autonomia no solo con res-
pecto al gobierno o a la iglesia,
como lo planteaba la Reforma,
sino también con respecto a
los partidos y el campo politi-
co en general. Me apresuro a
aclarar que nada estd mas le-
jos de mis preferencias que el
apoliticismo: el compromiso
politico de los universitarios
es no solamente deseable, sino
también un ingrediente nece-
sario de la democracia "fuer-
te". Por otra parte, es de espe-

rar que los ciudadanos y sus
partidos se interesen por lo
que sucede en una institucién
tan central como la educacién
superior. Sin embargo, para
que la universidad cumpla con
sus funciones adecuadamente,
es indispensable mantener su
diferenciacién con respecto a
la politica.

Los objetivos, la selecci6n
de medios, y la evaluacién de
los resultados de la accién in-
dividual y colectiva varian en-
tre las areas institucionales de
la sociedad. Los agentes so-
ciales que actuan en contex-
tos tales como un tribunal,
una empresa, una iglesia, un
club deportivo, 0 un partido
politico se plantean objetivos
distintos en cada caso, y estas
organizaciones funcionan me-
jor cuando sus actores eligen
medios y evaltian su actividad
sobre la base de los criterios
mas relevantes a cada una de
ellas. La penetracién en una
institucién de fines y criterios
propios de otras tiene general-
mente consecuencias negati-
vas para su funcionamiento.
Para dar ejemplos de mi cam-
po, la sociologia politica: los
estados predatorios estilo Ni-
geria, la corrupcién en demo-
cracias débiles como la argen-
tina, regimenes teocraticos
como Afganistin, son ejem-
plos de situaciones en las cua-
les instituciones sociales fun-
cionan inadecuadamente en
relacién con su sociedad (aun-
que no necesariamente desde

PENSAMIENTO UNIVERSITARIO
95

el punto de vista de los intere-
ses individuales de quienes las
controlan) porque han sido
penetradas por otras institu-
ciones mas fuertes, y por lo
tanto por los fines, medios, y
criterios de evaluacién que ri-
gen en ellas: en estos ejem-
plos, el estado predatorio o la
corrupcién implican la impor-
tacién en la politica del lucro,
o0 sea un criterio propio de la
economia; y la teocracia el
uso, en la politica, de criterios
extraidos de la religién.

La universidad no puede
funcionar de manera satisfac-
toria cuando no se rije por los
objetivos y criterios propios de
la actividad académica. Es di-
ficil impedir, en una universi-
dad penetrada por los partidos
y transformada en una arena
de poder politico, que el con-
tenido de sus actividades este
afectado por los programas y
objetivos de las organizaciones
politicas, o que la seleccién de
funcionarios y en algunos ca-
sos hasta de profesores o beca-
rios este contaminada por cri-
terios propios de la politica.
Profesores y estudiantes deben
insertarse en la politica como
ciudadanos, pero tanto ellos
como los partidos y demas or-
ganizaciones politicas deben
abstenerse de convertir a la
universidad en una de las are-
nas en las cuales compiten por
el poder y acumulan recursos
movilizables en la sociedad en
general. Asi como la justicia,
la administracién publica, o



las iglesias no constituyen are-
nas politicas en el sentido des-
cripto arriba, tampoco debe
serlo la universidad. Un com-
promiso en este sentido por
parte de los partidos serfa un
primer paso para el restableci-
miento de la autonomia uni-
versitaria. Otro paso serfa que
las agencias de acreditacién
dieran mucha importancia co-
mo criterio de evaluacioén a la
medida en la que el nombra-
miento de funcionarios, profe-
sores y becarios este basado
exclusivamente en sus méritos
administrativos o académicos,
segun corresponda. Es posible
que, en ultima instancia, la
proteccién de la autonomia
requiera modificaciones en el
sistema de gobierno de las
universidades, de modo de re-
ducir las oportunidades para
la injerencia en ellas no solo
del gobierno sino también de
los partidos.

3. EL PAPEL DE LA
UNIVERSIDAD FRENTE A LO§
RETOS DEL FUTURO

La afirmacién anterior, que el
futuro de la Argentina en la
economia mundial contempo-
rénea depende centralmente
de la calidad de su capital hu-
mano y de su capacidad de in-
vestigacién cientifica y técni-
ca, es tan obvia que no
requiere justificacién. De ella
se desprenden tres consecuen-
cias. La primera es que el sis-
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tema universitario debe tener
inclusividad méxima (si el ob-
jetivo de largo plazo deberia
ser la universalidad de alguna
forma de educacién superior).
La segunda es que la funcién
educativa de la universidad no
debe ser tnica ni primordial-
mente la formacién de profe-
sionales: la educacién general,
a nivel post-secundario, debe
tener un rol central. Final-
mente, el sistema de educa-
cién superior debe organizarse
de modo de maximizar el uso
eficiente del potencial cienti-
fico y técnico del pafs. La ex-
periencia internacional indica
que el mejor modo de lograr
estos tres objetivos serfa esta-
bleciendo un sistema de edu-
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cacién superior internamente
diferenciado, como es la nor-
ma en los paises con alto desa-
rrollo en educacién superior y
ciencia. Ello implicaria que el
sistema como tal deberfa estar
basado en el ingreso irrestric-
to, para usar la férmula co-
rriente en el movimiento estu-
diantil argentino, pero se
compondria de instituciones
con distintas misiones, y por lo
tanto con distintos tipos de
profesores y estudiantes. Ade-
mas, una gran parte de la edu-
cacién de pre-grado deberia
ser poco profesionalizada: to-
dos los estudiantes, indepen-
dientemente de sus especiali-
zaciones, deberian tomar
cursos basicos en las grandes
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dreas del conocimiento. Ello
supone, naturalmente, que la
formacién profesional deberfa
continuarse a niveles de post-
grado en mucha mayor medi-
da que ahora, como sucende
en la mayorfa de los paises
mas desarrollados.

Dada la escasez de espacio
disponible, me referiré aqui so-
lo a uno de estos temas, la di-
ferenciacién. En la entrevista
citada arriba plantee un posi-
ble esquema, que no se distin-
gue mucho de los modelos que
predominan en los paises mas
avanzados en este dmbito. Los
dos criterios de organizacién
del sistema deberfan ser el ni-
vel de selectividad y la orien-
tacién hacia la investigacién.
Sobre esa base, podrfan esta-
blecerse tres segmentos de
educacién superior, dos de los
cuales complementarfan a las
universidades puablicas exis-
tentes. Por un lado, habria que
expandir y redefinir lo que en
la Argentina se llaman institu-
ciones terciarias. Se tratarfa de
generar un segmento apropia-
do para educar con efectivi-
dad por lo menos a la mitad
menos preparada de cada co-
horte que termina la escuela
secundaria. Este segmento ad-
mitirfa estudiantes sin ningu-
na selectividad, y sus profeso-
res tendrian exclusivamente
una orientacién pedagégica.
Su curriculum tendria carriles
vocacionales y técnicos, y
también otros estrictamente
académicos. El objetivo de es-
tos tltimos serfa proveer edu-

cacién compensatoria a los es-
tudiantes menos preparados,
de modo de desarrollar en
ellos las capacidades verbales,
analiticas, y cuantitativas in-
dispensables para los estudios
universitarios avanzados. Este
nivel deberia comprender los
primeros dos afios de la educa-
cibn superior. Quienes lo
aprueben continuarfan sus es-
tudios en los otros segmentos
del sistema (a los que los otros
estudiantes entrarfan directa-
mente al terminar sus estudios
secundarios). La existencia del
carril preparatorio distinguirfa
a estas instituciones de la ma-
yorfa de los terciarios existen-
tes en la Argentina, y las harfa
parecidas a los "community co-
lleges" de los Estados Unidos o
los institutos que hasta hace
poco se llamaban "polytechnics"
en Gran Bretafa.

Por otro lado, y esto cons-
tituirfa una innovacién funda-
mental en la Argentina, ha-
bria que establecer universida-
des de investigacién altamen-
te selectivas, como las que
constituyen la base de la capa-
cidad investigativa en la ma-
yoria de los paises avanzados.
Este segmento tendria costos
muy altos, por sus requeri-
mientos en términos de recur-
sos humanos, equipos, y tama-
fio de los cursos (la razén pro-
fesor full-time/estudiante varia
entre 5 y 20 en estas institu-
ciones), por lo que deberia ser
pequefio: inicialmente, una a
tres universidades, con pocos
miles de estudiantes en cada
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una. Sus profesores serfan los
investigadores mas destacados
del pais, y sus estudiantes se
reclutarfan entre los mas ca-
pacitados de cada cohorte que
termina la escuela media. La
selectividad estarfa basada en
las notas del secundario y
puntajes en tests de capacida-
des. Universidades de este ti-
po son esenciales para produ-
cir masas criticas de investiga-
dores, una subcultura fuerte
de investigacién, y graduados
de muy alto nivel.

Una metéfora agricola es
adecuada para indicar la supe-
rioridad de universidades de
este tipo en relacién con las
actuales. Hasta ahora la Ar-
gentina ha formado sus inves-
tigadores y estudiosos de ma-
nera silvestre: surgieron al
azar, y muchas veces en un
medio hostil. Crear universi-
dades de investigacién para
generar recursos humanos del
mas alto nivel equivaldria a
pasar de la recoleccién al cul-
tivo. Max Weber afirmaba que
la universidad es uno de los
productos peculiares de Occi-
dente, y como tal una de las
expresiones de la orientacién
hacia la racionalizacién de to-
das las esferas de la vida que
caracteriza a esta civilizacién.
Las universidades de investi-
gacion representan, en la so-
ciedad moderna, el punto mas
alto de racionalizacién de la
produccién del conocimiento.

Universidades orientadas
hacia la ensenanza y la investi-



gaci6én, como las publicas ac-
tuales, constituirian el segmen-
to intermedio. Sus profesores,
ademas de ensefar, deberfan
realizar investigacién regular-
mente, aunque en muchos ca-
sos no lo harfan con la intensi-
dad de sus colegas de las uni-
versidades de investigacién. Su
selectividad seria mediana (ad-
mitirfan solo entre el tercio y la
mitad superiores de cada co-
horte de egresados de la escue-
la secundaria, excluyendo el
pequeno grupo destinado a las
universidades de investiga-
cién). Estas universidades ten-
drfan una calidad superior al
de las publicas actuales, debido
a la menor heterogeneidad de
su cuerpo profesoral y, espe-
cialmente, a la del estudiantil.

Un sistema de este tipo be-
neficiarfa no solo a la sociedad
en su conjunto, al producirle
una fuerza de trabajo mas cali-
ficada y una base mas sélida de
investigacion, sino también a
los estudiantes como indivi-
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duos: la diferenciacién permi-
tirfa a cada categoria de estu-
diante acceder al nivel de edu-
cacién mas alto que esta
capacitado para recibir en el
momento de su ingreso a la
educacién superior, y por ello
reduciria drasticamente la tasa
de desercién. Desde la 6ptica
del populismo universitario, la
segmentacién podrfa parecer
elitista, pero en realidad serfa
muchisimo mas equitativa que
el sistema indiferenciado ac-
tual, cuyos efectos son perver-
sos: en nombre de la igualdad,
condena a la mayorfa de los
estudiantes a la desercién, y
no suministra educacién de
excelencia a quienes estan
preparados para recibirla. La
sociedad, y los estudiantes,
pierden por las dos puntas.
Deberia quedar claro que un
sistema diferenciado no con-
denarfa a los estudiantes con
menor capacitacidon a perma-
necer indefinidamente en los
segmentos menos selectivos.
Seria necesario establecer ca-
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nales de circulacién: asi como
la educacién compensatoria
habilitaria a los egresados de
las instituciones mas abiertas
del sistema a seguir sus estu-
dios en los otros segmentos,
los graduados mas calificados
del segmento intermedio po-
drian transferirse, para sus es-
tudios doctorales, a las univer-
sidades de investigacién.

Universidades y capacidad
de investigacién de alta cali-
dad no son el patrimonio ex-
clusivo de los pafses mas gran-
des y ricos. Algunas naciones
pequefias en Europa y Asia
tienen universidades compa-
rables a muchas de las de me-
jores de los pocos paises "gran-
des" en los que se concentra la
mayor parte de la ciencia que
se produce en el mundo. Una
sociedad con el producto per
cdpita y la dotacién de recur-
sos humanos de la Argentina
no estd condenado a tener
universidades tipicas del sub-
desarrollo.



Entrevista al
Lic Ernesto E
Villanueva,
Presidente de la
Comisién
Nacional de
Evaluacién y
Acreditacién
Universitaria

(CONEAU).

Ernesto Villanueva

[areas,

dficuftades y metos
que debe asumir
hOY 10 CONEAU

Ernesto E Villanueva

a CONEAU fue parte
de un debate mayor y
por demds controverti-
do: el de la promulga-
cién de la Ley 24.521 de Edu-
cacién Superior. Su primer
Presidente fue el fallecido y
querido Dr Emilio Mignone
quien ya forma parte de la his-
toria de la educacién argenti-
na. Al Lic. Emesto Villanueva
le cabe ahora la tarea de presi-
dir una institucién cuya inci-
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dencia en la vida del sistema
universitario argentino se con-
siderd en la Ley, estratégica.

1. iCudles son las principales ta-
reas y metas que debe asumir
hoy la Coneau?

En el inicio de su actua-
cién, la problemitica de los
pedidos de autorizacién de
nuevas instituciones fue do-
minante. A partir del dictado
de la ley de educacién supe-



rior, el Ministerio prictica-
mente habia detenido las tra-
mitaciones, y la CONEAU de-
mord un aflo en constituirse,
por lo que hubo una verdade-
ra avalancha. En casi tres afios
se produjeron més de 40 pre-
sentaciones, de las cuales se
aprobaron s6lo 4.

Sin embargo, hoy difa esa
funcién va dejando paso a
otra prioridad también muy
atrasada y urgente de resolu-
cién. En el dltimo lustro se
duplicaron los programas de
posgrado, alcanzando en la ac-
tualidad una cifra que excede
holgadamente el millar y en
estos momentos el tema 4lgi-
do desde el punto de vista del
tiempo que le dedica la
CONEAU es la acreditacién de
los mismos en tiempo y forma.
La CONEAU tiene una respon-
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sabilidad politica: su pronun-
ciamiento no puede estar muy
lejano en el tiempo de la pre-
sentacién que hace la respec-
tiva carrera. Por ahora, esta-
mos demorando un afio y ello
es un plazo que no nos satisfa-
ce.

Entiendo que la prolifera-
cién de programas de posgrado
sefiala un deseo profundo de
cambio en las universidades y
el hecho que desde casi sus ini-
cios cuente con un sistema que
tiende a trasparentar sus valo-
res, a instaurar pardmetros na-
cionales cuando no internacio-
nales, constituye un elemento
valiosfsimo como elemento di-
namizador de planes de estudio
de grado, como orientacién pa-
ra la investigacién y como bis-

queda de calidad.
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La tercera tarea es la eva-
luacién institucional. Este afio
estaremos en la cifra de 11 ins-
tituciones y falta poco para
llegar a las 15 anuales, que se-
rfa la cantidad 16gica dado el
ntimero de instituciones uni-
versitarias. De las realizadas,
podemos sacar un sinnimero
de ensefianzas, no s6lo el orga-
nismo evaluador, sino las pro-
pias instituciones y los estudio-
sos de la temética, todo lo cual
todavia est4d muy en pafales.

2. La creacién de la Coneau tu-
vo lugar en un clima politico con-
trovertido que permite preguntar-
se acerca del grado de legitimidad
que hoy tiene la institucion.

A mi juicio, en este punto
se ha pasado de una etapa de
rechazo y de desconfianza a
una de aceptacién esperanza-
da. A modo de anécdota, a un
comité de la CONEAU le tocd
hacer la evaluacién externa de
una universidad nacional to-
mada por sus estudiantes a rafz
del intento de recorte presu-
puestario reciente. No hubo
problema alguno, més atn los
estudiantes abrfan las puertas
para facilitar la tarea del orga-
nismo evaluador. Pero esta nue-
va situacién puede presentar
dos grandes tipos de problemas.

Por un lado, la creacién de
expectativas desmesuradas,
asimilando aquella visién tec-
nocratica de la esperanza en la
planificacién al concepto de
evaluacién. Y la verdad es que
la evaluacién no es la panacea



universal; apenas constituye
una denominacién y un inten-
to sistemdtico, colectivo y
transparente para una accién
que los seres humanos hace-
mos permanentemente en di-
versas esferas de nuestra coti-
dianeidad de manera espont4-
nea, erratica y sin buscar exce-
siva consistencia. Creo impor-
tante remarcar que, tal como
estd construido, el sistema
evaluatorio constante puede
ser enmarcado en diferentes
politicas universitarias. Por
ejemplo, a rafz de una evalua-
cién, un organismo financia-
dor podria apoyar los progra-
mas débiles para consolidarlos
0, por el contrario, podria exi-
gir su calidad para financiarlos.

Pero lo cierto es que la
evaluacién institucional, en la
escasa experiencia recogida
por la CONEAU ha servido para
que la comunidad implicada
tenga un espacio para discutir
temas estratégicos, de largo
alcance de la universidad, lo
que no resulta comin en este
mundo, acostumbrado a la po-
lémica alrededor de la coyun-
tura. Por lo demas, se ha posi-
bilitado que la reflexién se
configure como tal desde una
perspectiva un poco diferente

Ernesto Villanueva

a la que habitualmente consti-
tuye la pirAmide de poder po-
litico de la propia institucién.
Ambos aspectos oxigenan la
reflexi6n universitaria.

El otro gran riesgo de la
evaluacién institucional es su
rutinizacién y banalizacién. Es-
te peligro est4 atn més presen-
te dados los rasgos que legal-
mente debe asumir la evalua-
cién en la Argentina. La eva-
luacién debe serlo de la institu-
cién considerada como un to-
do. Y, sobre todo esto es valido
para las instituciones grandes,
es dificil no decir puras genera-
lidades cuando se trata de en-
tidades tan complejas. Aqui,
de nuevo no hay recetas, tan
s6lo la conciencia permanente
acerca del problema.

3. i Cuanto se ha avanzado en
las actividades de acreditacién y
evaluacion ?

A las funciones antes men-
cionadas, debe agregarse que
en estos momentos se estan
redactando los primeros anéli-
sis referidos a los informes
anuales que deben presentar
las universidades privadas que
tienen autorizacién provisoria
para funcionar. Se trata de 23
instituciones creadas a partir
de 1990, por supuesto, muy di-
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similes entre si, y tales anilisis
y sugerencias de accién nos
dardn un panorama detallado
del grado de éxito académico
que est4n teniendo esas nue-
vas instituciones, de sus perfi-
les, de la medida en que inno-
van en el mundo académico
argentino. Entiendo que alli
est4 una de las funciones esen-
ciales de la CONEAU: salir de
los prejuicios para entrar en
un anélisis més consistente.

Y he dejado para el final
una tarea fundamental, la
acreditacién de los programas
de grado regulados para el Es-
tado. Si todo sigue bien, el
Consejo de Universidades dic-
tar4 los primeros estdndares al
respecto, los de medicina, en
este semestre. Si ello fuera asf,
la CONEAU podria comenzar a
armar un esquema de trabajo
al respecto y para dentro de
un afio o afio y medio podrian
tenerse resultados sisteméti-
cos y acreditaciones de todas
las facultades de medicina de
la Argentina. Si se da el pri-
mer paso, si se lleva adelante
correctamente el segundo, se-
rd un acontecimiento hist6ri-
co para la tradicional relacién
conflictiva entre sociedad y
universidad.



Historia de la Universidad

HISTORIA DE LA UNIVERSIDAD

En los dos primeros niimeros de la revista Pensamiento Universita-
rio dejamos asentados los objetivos que nos proponfamos: ser parte
de la construccién de un espacio de investigacién y reflexién sobre
la universidad argentina, reconociendo que: "La universidad y en
particular la universidad piblica pretendié y se propone atin hoy
ser el lugar del pesamiento critico y de la densidad que confiere el
aventurarse en el horizonte del largo plazo" (Pensamiento Universi-
tario, afio 1,N2 1, Buenos Aires, noviembre 1993,p. 2); y asi mismo
comprendimos la importancia de la historia y abrimos el "Dossier:
La Reforma" (Pensamiento Universitario, afio 2,N° 2, Buenos Aires,
agosto 1994, p. 2) para revisitar textos con los cuales afianzar tradi-
ciones y valores, en un momento en que la universidad se encon-
traba frente a un doble desafio, por una parte recuperar su memo-
ria institucional, y por la otra, iniciar un proceso de cambios acorde
con los requerimientos de la época.

Desde entonces el campo de estudios sobre la educacién superior
se ha consolidado, se han abierto nuevas tematicas y la universidad
misma ha vivido profundos cambios que, deseados o no, son ya una
realidad. Nosotros mismos con el estudio, la reflexién y la polémica
hemos arribado a diferentes conclusiones y ampliado nuestra mira-
da sobre la realidad histérica de las universidades argentinas.

El afio pasado (1998), en el contexto de las celebraciones por los
ochenta afios de la Reforma Universitaria, arribamos a una conclu-
sién: a partir de una tradicién y un ideario hemos comenzado a
construir una historia que temporalmente nos refiere a 1918, 1958
y 1983, creando una continuidad l6gica que nos aparta de la tem-
poralidad histérica y obstruye el conocimiento de los perfodos no
reformistas: por una parte, la poco conocida universidad peronista
(1946-1955); por otra las intervenciones autoritarias (1930, 1966,
1976).

Es sobre esta reflexién que decidimos ampliar el dossier.
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eriodizar o
historia e (oS
Universidades

argentings:
(Para que?

Alfonso Buch

nos dice que, en 1918,
un sol iluminé la oligar-
quica universidad argen-
tina,era la Reforma. Se nos di-
ce también que, entre 1943 y
1955, la oscuridad més negra
descendié sobre ella, era el Pe-
ronismo. M4s tarde vino la
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edad de oro y, més tarde afn,
los afios de plomo. Agregue
usted mismo los casilleros fal-
tantes.

Es asi como, por lo general,
se relata la historia de las uni-
versidades argentinas. Una se-
cuencia de luces y de sombras



acompafiada por alguna que
otra penumbra indefinida.
Asociada estrechamente con
los acontecimientos politicos,
puede argumentarse que esta
periodizaci6n limita la posibi-
lidad de encontrar algunas
continuidades que transcu-
rren entre estos periodos defi-
nitivamente establecidos. Vie-
ne entonces el iconoclasta y
declara: iEstas rupturas no
son tales, las continuidades
son mas importantes! iEsto,
que aqui sefialo, son momen-
tos de cambio més importan-
tes: debemos hacer la parti-
ci6én de otro modo!

En verdad se sabe desde
hace tiempo que las periodiza-
ciones son en buena medida
arbitrarias. Es necesario dete-
nerse en este u otro nivel del
fenémeno complejo para deci-
dir cuédndo y cémo se produ-
cen los cambios de era. Sin
embargo (es siquiera pensable
que podamos hacer una perio-
dizacién de la historia de las
universidades argentinas que
omita, por ejemplo, la secuen-
cia Peronismo-Universidad de
Oro? (Es siquiera pensable
una historia de las universida-
des argentinas sin la Reforma
Universitaria? Y si no se pue-
de, {a qué se debe?

Creo que aqui el problema
no es si existen en un determi-
nado momento mayores conti-
nuidades que rupturas, o vice-
versa. El asunto es cudl es la
mirada con la que vamos a ha-
cer esas distinciones o indis-

dossier

tinciones. Y algunas de esas
distinciones remiten directa-
mente a viejas obsesiones de la
cultura y la muerte, de las lu-
ces y de las sombras. {Pero de
dénde surgen esas obsesiones
sino de esa misma historia?
{Quiénes somos “nosotros”?
Carecemos de herramientas
para ofrecer una periodizacién
distinta porque, en definitva,
ella remite a una identidad a la
que dificilmente estemos dis-
puestos a renunciar.

Nuestra mirada esti cons-
truida por el mito porque el
mito expresa nuestras espe-
ranzas méas fntimas: es el més y
el menos de la ciencia, la cul-
tura y la democracia. El “no-
sotros” es el problema, el “no-
sotros” lectores, el “nosotros”
que espera mas y mejor cultu-
ra, angustiados por su degra-
dacién incontenible. Y por
ello no podriamos periodizar
de otro modo la historia de las
universidades argentinas sin
cuestionar el fundamento mis-
mo que la sostiene: “nos los ci-
vilizados”. Y entonces, perio-
dizar se transforma en una
trampa: lo que permite hablar
de luces y de sombras es lo que
nos permite desligarnos de la
barbarie. Los barbaros son los
otros: los militares, los politi-
cos, los abogados, los profesio-
nales mediocres. La Universi-
dad de oro, la noche del pero-
nismo, la Reforma, son los mi-
tos que garantizan nuestra pu-
reza a través de nuestra mira-
da. Mientras podamos ver las
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luces y las sombras, mientras
podamos ver los perfodos, serd
que la anamnesis de aquello
que sOmos en esencia se pro-
duce y se actualiza.

Sin embargo existen moti-
vos para sospechar que, en un
pafs en el cual su presidente
afirma haber leido las obras
completas de Sécrates, los
béarbaros no son tan bérbaros
ni los civilizados tan civiliza-
dos. De hecho los indicios son
innumerables, adn dentro de
esa historia que se pretende
periodizar. La dialéctica entre
la civilizacién y la barbarie es-
t4 en el corazén de todos y ca-
da uno de los hombres y muje-
res que quieran habitar el sue-
lo argentino. La mezcla mis-
ma pareciera ser una condi-

-ci6én de supervivencia.

De tal modo el esfuerzo por
periodizar, se transforma en
poco més que el esfuerzo por
dar nueva sustancia a esas
creencias conformadas bajo la
forma de mitos. Y si tal vez,
mas adelante, esa periodiza-
cién pueda tener un nuevo
sentido conforme a un nuevo
modo de entendernos y enten-
der las universidades (y la Ar-
gentina), por el momenro no
es més que parilisis. Por eso,
quizés, lo Gnico realmente ne-
cesario sea el paciente trabajo
del archivista. Ya vendrin
otros con sus generalizaciones
e interpretaciones. O nosotros
mismos, ya cambiados y trans-
formados. Pero por el momen-
to (para qué periodizar?



Problematizar
la historia de
a universidad

Horacio Crespo

historia de las univer-
idades no ha sido un
i espacio demasiado fre-
A cuentado por los inves-
tigadores. Estas instituciones
no fueron incorporadas den-
tro de las obras generales
acerca de la evolucién de la
educacién en el pafs, terreno
en el cual también puede
constatarse una marcada de-
bilidad en la produccién de in-
vestigacién. Las universidades
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han recibido atencién en tér-
minos de historia politica, so-
cial e intelectual, especial-
mente en trabajos acerca del
movimiento estudiantil, y en
la historiografia dedicada al
proceso de la Reforma Uni-
versitaria, a tal punto que en
las épocas més recientes es es-
te dltimo tema el que se ha
constituido de manera casi
excluyente en el asunto cen-
tral de toda referencia al desa-



rrollo histérico de las universi-
dades. Esta atencién parciali-
zada, este sesgamiento de in-
tereses intelectuales, creé sin
embargo la ilusién de un espa-
cio ocupado, y ha conspirado
contra la constitucién de la
historia de las universidades
como un objeto orgénico de
estudio claramente definido
en la especificidad de sus te-
mAticas, en sus métodos dife-
renciados de abordaje y en la
organizacién de su archivo.
Me parece qtil realizar un ra-
pido repaso de algunas de las
obras dedicadas a la historia
de las universidades, no en
animo de exhaustividad, sino
como una cala que contribu-
ya, en la reflexién en torno a
lo hecho, al posible redisefio
de ese campo de trabajo histo-
riogréfico.

Las primeras contribucio-
nes se derivaron -al menos en
su inmediata motivacién- de
una dindmica institucional,
més que de preocupaciones
académicas o intelectuales
méis o menos definidas. La
adscripcién corporativa del
autor se constituyé en el dis-
parador del interés por el pa-
sado de la universidad. En
1861 Juan Maria Gutiérrez se
hizo cargo del Rectorado de la
Universidad de Buenos Aires,
en el que por més de doce
afos realizarfa una significati-
va labor de reformas moder-
nizadoras. Seglin sus propias
palabras, al retornar al recinto
universitario recordé la sen-
tencia de Saint-Beuve en su

dossier

clase inaugural de poesia lati-
na en el Colegio de Francia,
en 1855: "Entrando a un lugar
célebre, me pregunto antes
que nada acerca de su histo-
ria". El resultado de ese impul-
s0, que Gutiérrez acepté como
un deber -"aunque subalter-
no"- inherente al cargo que
desempefiaba, fue la obra fun-
dacional de la historia de la
universidad argentina, apare-
cidaen 1868, con el auspicio
del gobierno de la provincia
de Buenos Aires a través del
ministro Avellaneda y el go-
bernador Alsina, bajo el titu-
lo de Origen y desarrollo de Ia
Ensefianza Publica Superior
en Buenos Aires. Casi un si-
glo después, Gregorio Wein-
berg la calificaba de "estudio
no superado adn por su aporte
documental”, y como base de
una continuacién fructifera de
mayor amplitud y rigor doctri-
nario en Evolucién de las ideas
argentinas de José Ingenieros y
en Influencias filosdficas en la
evolucién nacional de Alejan-
dro Korn.

En la advertencia inicial,
Gutiérrez reflexiona acerca
del sentido de su obra. Estu-
diar las doctrinas y los méto-
dos con los que se habfan edu-
cado los sacerdotes y magis-
trados que "se apoderaban de
las riendas morales del gobier-
no" redundaria en el "conoci-
miento intimo de nuestra so-
ciedad" y, m4s atin, podria ser-
vir para el necesario diagn6sti-
co explicativo de "las anoma-
lias que bajo varios respectos
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presenta la marcha de nuestra
revolucién hacia el cambio so-
cial que ella prometia". Una
educacién centrada en cien-
cias de razonamiento abstrac-
to y mera erudicién, que ape-
laba bésicamente a la memo-
ria, tal como se habfa desarro-
llado en Argentina, debia te-
ner consecuencias negativas
sobre el progreso de la socie-
dad; estudiar ese pasado edu-
cativo era, para Gutiérrez, la
posibilidad cierta de enmen-
dar esos errores y fundar o
profundizar las reformas nece-
sarias tendientes a formular
"un plan acertado de estudios,
en consonancia con el tiempo
presente y con el porvenir”.
Como en todos los hombres
de la generacién roméntica

“argentina, en Gutiérrez apare-

ce de inmediato el imperativo
del hacer, del construir, del sa-
ber como base para la accién
renovadora.

Luego del libro de Gutié-
rrez, la Universidad de Buenos
Aires inspir4, cuanto menos,
otras tres importantes obras
generales acerca de su historia
en lo que podriamos llamar la
etapa institucional-positivista
de la historiografia de la uni-
versidad: la de Norberto Pifie-
ro y Eduardo Bidau, en 1888,
la publicada con ocasién del
Centenario de la Revolucién
de Mayo, y finalmente la diri-
gida por Juan Agustin Garcia,
programada también para el
Centenario y publicada parcial
y tardiamente en el cumpli-
miento del primer siglo de



existencia de la misma univer-
sidad. Una dltima publicacién
engarzada en esta meditacién
de aniversarios, aunque ya de
muy distinto caricter, es la his-
toria de la universidad de Tulio
Halperin Donghi, vinculada al
Sesquicentenario de Mayo.

La produccién institucio-
nal dedicada a la historia de la
universidad de Cérdoba a fi-
nales del siglo pasado tiene
menor significado en cuanto a
sus alcances intelectuales que
la obra de Gutiérrez. Sélo lo-
gré el nivel de la crénica pro-
lija, en dos autores que sin
embargo todavia hoy son refe-
rencia obligada, lo que predica
sobre el estado precario de los
estudios acerca de este campo
en la institucién mediterra-
nea: Juan M. Garro y el pres-
bitero Zen6n Bustos. En un
sentido mas moderno, desde
la institucionalidad positivis-
ta, deben mencionarse los tra-
bajos del destacado gedgrafo e
historiador, Manuel E. Rio,
que fue profesor y secretario
general de la universidad cor-
dobesa entre 1907 y 1912.
También se desarrollé una lar-
ga e intensa polémica acerca
de los origenes de la Universi-
dad, la figura del Obispo Trejo
y Sanabria como fundador y
los primeros afios de la na-
ciente institucién. El sentido
historicista de esta prolonga-
da controversia, condensa
preocupaciones en términos
aristocraticos de legitimidad
regional e institucional, asi co-
mo elementos ideolégicos de
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una lucha en el interior de la
élite dirigente cordobesa.

La historia institucional

positivista amplié su campo
de accién cuando trabajé so-
bre la evolucién de algunas fa-
cultades. La obra inicial més
destacada en este sentido fue
la de Nicolds Besio Moreno
acerca de Ciencias Exactas de
la universidad portefia, com-
partida y proseguida por otros
autores con diversas orienta-
ciones respecto de otras insti-
tuciones y disciplinas. Lo que
importa de estos trabajos, més
alla de sus méritos intrinsecos,
es que inauguraron la refle-
xi6n acerca de la implanta-
cién de las disciplinas cienti-
ficas en el pafs, la fragmenta-
cién de los campos de conoci-
miento y la relacién de estos
procesos epistemolégicos con
las construcciones institucio-
nales. Este es uno de los terre-
nos que, conectado con la his-
toria de la ciencia, resultaria
quizds més fructifero en un
nuevo disefio de la historia de
las universidades.
Finalmente, la historia institu-
cional se desplegé en otro tipo
de trabajos, que fundamental-
mente constituyen recopila-
ciones documentales y aportes
a las fuentes de la historia de la
universidad, més que trabajos
interpretativos o de anélisis.
Este tipo de obras est4n direc-
tamente referidos a celebracio-
nes institucionales, pero resul-
tan valiosas en cuanto pro-
veen de materiales dtiles para
elaboraciones futuras.
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Juan Probst retomé el estu-
dio de la historia de la educa-
cién argentina, que incluia
necesariamente el de la Uni-
versidad, durante la época co-
lonial, basado en el criterio de
la importancia fundamental
de la misma en la forja del
ideal colectivo de un pueblo,
la fuerza esencial de las nacio-
nes en su crecimiento, gran-
deza y decadencia. Para
Probst, la educacién era el re-
sultado de la combinacién de
la fuerza de dos factores deter-
minantes: el espiritu de la
época y el medio ambiente, re-
sueltos en la imagen utilizada
por el autor, en una suerte de
paralelogramo de fuerzas , en
el que el lado mayor era el pri-
mero, "que da la direccion ge-
neral a la educacién y le im-
prime un sello distintivo",
mientras el segundo -el lado
menor del mencionado para-
lelelogramo- puede influir en
ese curso principal, pero siem-
pre en forma "accesoria y no
fundamental”". Probst eludia
asi el determinismo positivista
y se situaba en el marco de un
moderado espiritualismo cul-
turalista, que le permitia tam-
bién un relativismo historicis-
ta de cufio diltheyano ajeno a
las desmedidas pretensiones
optimistas del progresismo.
Tomaba también asf una ex-
presa y saludable distancia de
las exageraciones criticas res-
pecto de la época colonial co-
mo forma del oscurantismo
expresadas por Ingenieros, ad-
virtiendo claramente que m4s



que un atraso escolastico co-
mo planteaban los positivistas,
fue la evidente influencia de
las proposiciones abstractas de
la Ilustracién tal como se im-
partian en las universidades
coloniales, las que dieron su
fuerza y, a la vez, sus limitacio-
nes a la generaci6n de la Inde-
pendencia. La obra de Fur-
long acerca de la educacién
filos6fica en la universidad co-
lonial es un interesante plan-
teo precisamente sobre la rela-
cién compleja que guardaba la
escolastica con el pensamien-
to moderno, particularmente
en las instituciones de los je-
suitas como era el caso de
Coérdoba, y esta sintesis ecléc-
tica puede verse con mucha
claridad en los planteos refor-
mistas de la educacién en esa
universidad efectuados por el
dedn Funes a comienzos del si-
glo XIX.

Ricardo Levene, el indis-
cutido artifice y conductor de
la historia académica liberal
en la primera mitad del siglo,
realizé6 una ldcida aproxima-
cién a la situacién de la histo-
ria de las universidades desde
el punto de vista de esa co-
rriente historiogréfica, al pro-
logar una recopilacién de es-
critos del que fuera destacado
rector de la Universidad de
Cérdoba, Sofanor Novillo
Corvaldn. Afirmaba Levene,
en 1937: "Nos falta la visién
panordmica proyectada por
una historia de las Universida-
des o conocimiento de su pro-
ceso formativo y poco sabe-
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mos concretamente acerca de
la influencia social efectiva de
estas instituciones”. Es cierto
que en la Historia de la Aca-
demia se incorporarian algu-
nos valiosos trabajos vincula-
dos a la evolucién de la educa-
cién y a la historia institucio-
nal de la educacién superior,
pero inclusive después de es-
tos esfuerzos la situacién no
cambié sustancialmente en
cuanto al juicio expresado por
Levene.

Como ya lo dijimos, la his-
toriografia respecto a la Refor-
ma Universitaria es extensa,
constituyendo el capitulo més
abordado de la historia de la
universidad argentina. Juan
Carlos Portantiero realizé, a fi-
nes de la década de los 70, un
lacido ejercicio de mirada cri-
tica respecto a la Reforma
Universitaria iniciada con el
movimiento cordobés de
1918. Recuperacién de un
movimiento intelectual, poli-
tico y social complejo, que es-
te autor caracteriza sintética-
mente como un "episodio de
masas a través del cual las cla-
ses medias y sus intelectuales
penetraron en la historia poli-
tica latinoamericana", expre-
sado a través del humanismo
utépico, el socialismo liberal y
el nacionalismo, claves ideol6-
gicas que "construyeron histo-
ria, la més vasta empresa de
reforma ideolégica que ha co-
nocido el continente en este
siglo". Este generoso recono-
cimiento no le impidié ver, ya
en ese momento, que la refor-

PENSAMIENTO UNIVERSITARIO
108

ma universitaria era "un suce-
so superado por el tiempo", en
la medida en que "ha caduca-
do la realidad que lo producia
y que trataba de expresar”.

Y, sin embargo, por los ca-
minos complejos del aconte-
cer y del pensamiento social y
politico que no pueden ser
predeterminados por un es-
quema, la Reforma Universi-
taria volvié a la palestra en los
momentos en que el pafs recu-
perd su democracia en 1983.
Sus postulados, su ideario, co-
mo se dice, ese palimpsesto de
tradiciones que se articula en
un corpus programatico que
en su simplicidad resume su
eficacia, volvié a ser el princi-
pal articulador de la Universi-
dad puablica argentina en los

~tres lustros que siguieron al

triunfo radical de ese afio. El
precio pagado por esta sobre-
vivencia a las propias bases
histéricas de su surgimiento,
desarrollo y apogeo no ha sido
escaso. Si se ha logrado una
recuperacién de la universi-
dad piblica para la democra-
cia, y ese no ha sido un logro
menor -es preciso subrayarlo,
y muchos contradictores poli-
ticos a los que se sustentan en
los principios de la Reforma
no terminan de aceptarlo en
todos sus alcances-, también
es cierto que se lo ha hecho
sobre la base de un inmovilis-
mo defensivo de ciertos logros
histéricos -la gratuidad, el in-
greso irrestricto, la autono-
mia, la libertad académica, el
régimen de concursos- efecti-



vamente amenazados por los
principios competitivos y efi-
cientistas del neoliberalismo.
Este colocarse a la defensiva
signific6, en los hechos, la im-
posibilidad de pensar abierta-
mente las transformaciones es-
tructurales de la sociedad y sus
efectos sobre la posicién, el
sentido y el funcionamiento de
las universidades. Al abroque-
larse en los postulados "clési-
cos", el reformismo universita-
rio no puede pensar los nuevos
problemas que jaquean irre-
mediablemente el modelo, lo
que implica un inmovilismo
cada vez menos apto para en-
hebrar respuestas adecuadas a
las dificultades acumuladas en
una escala ampliada y la asun-
cién de un corporativismo
refiido con la tradicién histéri-
ca sobre la que dice susten-
tarse y con las demandas so-
ciales generales respecto de la
educaci6n superior.

La Reforma Universitaria
se desplaza asi, irremisible-
mente, desde una postura
transformadora y critica a la
defensa del status quo, a un
discurso que permanentemen-
te se repliega sobre si mismo,
autolegitimandose, y adqui-
riendo cada vez m4s las carac-
teristicas de una ideologia en-
cubridora de intereses particu-
lares y corporativos definitiva-
mente institucionalizados,
con fuerte poder negociador,
en el interior de las universi-
dades, pero con escasa o nula
capacidad para emprender
modificaciones de fondo que
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respondan a las nuevas con-
tradicciones y desafios surgi-
dos de los cambios estructura-
les mencionados.

La historia de la Universi-
dad, si es planteada desde esta
situacién, tiende necesaria-
mente a formar parte de esta
ideologfa justificadora del po-
der universitario. Debe articu-
larse como una red de inteligi-
bilidad del proceso histérico
que se legitima precisamente
en la tradicién reformista pen-
sada como el niicleo de desa-
rrollo de todo el proceso. En
una matriz historicista, la his-
toria de la Reforma Universi-
taria se confunde con la histo-
ria de la institucién, en la cual
el alineamiento se produce en
términos de elementos positi-
vOs O negativos respecto de su
propio desarrollo, y también
en relacién a un momento mi-
tico fundacional que se sitiia
en el gran movimiento de
1918. Se construye el Pan-
teén, el anecdotario, la hagio-
grafia, los réprobos, los here-
jes, los textos sagrados, la her-
menéutica justificatoria.

Es necesario pensar otra
matriz de la historia de la Uni-
versidad, en la que la Reforma
de 1918 y su proceso histérico
derive de la posicién articula-
dora central de la inteligibili-
dad total de esa historia, a un
segmento importante de otra
clave interpretativa que la in-
cluya, la explique, le reasigne
el sentido de fuerza transfor-
madora en la complejidad del
todo social que tuvo durante
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un prolongado perfodo, pero
a la vez permita reflexionar
criticamente acerca de los
procesos de transformacion
que sufrié desde su institucio-
nalizacién y también desde la
constitucién como discurso
del poder hegeménico en la
Universidad. Una visién his-
térico-critica de la Reforma
Universitaria es esencial si se
quiere recuperar una capaci-
dad autocritica y transforma-
dora en el interior de la uni-
versidad piblica argentina.
En la propia produccién
intelectual proveniente de la
Reforma se encuentran pun-
tos de partida muy significati-
vos para esta empresa de redi-
sefio del campo de la historia
de la Universidad. En un ex-
tenso articulo publicado en la
revista Nosotros en 1927, Ju-
lio V. Gonzélez revisa la histo-
ria de la Universidad argenti-
na desde la sancién de la Ley
Avellaneda, visualizada a tra-
vés de dos problemas funda-
mentales. El primero, la vin-
culacién que esa norma impu-
so a la Universidad con el pro-
fesionalismo, su equiparacién
con un instituto politécnico al
servicio de las necesidades in-
mediatas de la formacién de
profesionales, cuando "la Uni-
versidad debié permanecer
como el baluarte de la cultura,
como el nicleo donde se con-
servara el plasma del progreso
cientifico, como el refugio de
las especulaciones desintere-
sadas del intelecto”". Un tema
fundamental en la actualidad,



visto a través de las opiniones
de Aristébulo del Valle y José
Manuel Estrada, que sefiala-
ron agudamente la contradic-
ci6én esencial que anidaba en

el hibrido de ensefianza profe-

sional y cientifica al mismo
tiempo que constitufa la uni-
versidad, y que cabe subrayar
que la ensefianza superior ar-
gentina no ha podido superar
en més de un siglo. La sintesis
de Gonzélez respecto del mo-
delo instituido por la ley Ave-
llaneda y su reclamo de una
"reconstruccién radical del ré-
gimen de la instruccién publi-
ca superior” sigue siendo un
diagnéstico vélido siete déca-
das m4s tarde: "La dependen-
cia del Estado; la subordina-
cién de las actividades a la ex-
pedicién del titulo profesio-
nal; la tendencia insinuada
hacia la labor cientifica cho-
cando con la muralla burocri-
tica; la plétora de profesiona-
les; el utilitarismo manifesta-
do en forma de estudios prac-
ticos 0 a lo sumo de técnica
cientifica; el hibridismo de su
caricter cientifico-profesio-
nal, no eran sino diversos as-
pectos de un mismo fenéme-
no: la universidad con su fin
propio de elaboracién cientifi-
ca y funcién cultural, forzada
por una mala ley a torcer su
destino con la imposicién de
tareas correspondientes a una
reparticién del estado". El
diagnéstico de Gonzélez es ta-
jante, y a pesar de las grandes
modificaciones de la Reforma,
y de los intentos muy impor-
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tantes de implantar la investi-
gacién en la Universidad -mu-
chas veces con resultados de
primer nivel, como premios
Nobel, por ejemplo- el resul-
tado de la Ley Avellaneda,
convertir la Universidad en
"fabrica de profesionales", si-
gue siendo el problema funda-
mental de la orientacién de
las casas de altos estudios.

El segundo problema de la
universidad al que se refiere
Gonzélez en "el aspecto de su
evolucién endogenética”, es el
de "la conquista gradual del
gobierno de la corporacién
por sus elementos constituti-
vos", que fue la funcién de la
reforma de 1904 en la Univer-
sidad de Buenos Aires y la Re-
forma Universitaria de 1918.
El hecho que la universidad
haya persistido e instituciona-
lizado definitivamente el pro-
ceso de su autonomia y de la
representacién democratica
en su conduccién, no cierra la
cuestién de que la gran refor-
ma reclamada, la distribucién
de funciones entre el estado y
la Universidad en lo que hace
al ejercicio profesional, no ha-
ya sido resuelta y persista co-
mo uno de los grandes males
de la ensefianza superior en el
pais.

Lo importante para nues-
tros fines del articulo de Gon-
zélez es la perspectiva con la
que traza el abordaje del pro-
blema de la universidad. La
historia de la Universidad es
abordada por él no desde un
punto de vista erudito-positi-
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vista o historicista, sino a par-
tir de lo que llamamos desde
Febvre la historia-problema.
Esa es la aportacién decisiva
de su argumentacién, que
puede establecer una guia me-
todolégica fecunda para los
trabajos actuales. La visién de
los problemas del presente de
la Universidad debe ser la gufa
para el disefio de la historia de
las instituciones de educacién
superior. {Cual debe ser hoy la
pregunta clave de la construc-
cién de un disefio del campo
de la historiografia universita-
rial: el asunto central del de-
sarrollo de la ensefianza supe-
rior ha sido y es el del acceso a
la modernidad, y las formas
histéricas especificas de dicho
acceso en la Argentina. Hal-
perin Donghi, en su ya citada
historia de la universidad por-
tefia, menciona la posibilidad
de ejercer la historia institu-
cional, la historia de las ideas
y la incidencia de la Universi-
dad en su desarrollo y, funda-
mentalmente, la historia de
las relaciones entre universi-
dad y comunidad, proyectual
y finalista, como clave de la
construccién de este campo
historiografico. Rechaza toda
pretensién de "proporcionar
ninguna moraleja", ni "aportar
sugestiones sobre los proble-
mas muy reales que nuestra
universidad enfrenta". La his-
toria no es una guia para la ac-
ci6én, podemos afirmar, pero si
puede -en palabras de Halpe-
rin- ilustrar histéricamente la
peculiaridad de nuestra situa-
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cién universitaria, la concien- esto se produce en la perspec- so de renovacién de la univer-
cia de la cual es indispensable tiva general que hemos sefia- sidad argentina tantas veces
para comprender en sus justos lado, se podr4 contribuir de postergado.

alcances esos problemas". Si manera interesante, al proce-

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Gutierrez, Juan Maria, Origen y desarrollo de la Ensefianza Piiblica Superior en Buenos Aires. Noticias hist6ricas desde la épo-
ca de la extincién de la Compaiiia de Jests en el afio 1767, hasta poco después de fundada la Universidad en 1821; con notas, biogra-
fias, datos estadisticos curiosos, inéditos o poco conocidos. (Segunda edicién, aumentada por su autor), Texto reordenado para la
presente reedicién, precedida por un estudio de Juan B. Alberdi, "La Cultura Argentina", Buenos Aires, 1915. Hay una ree-
dicién reciente: Noticias histéricas sobre el origen y desarrollo de la ensefianza piiblica superior en Buenos Aires. 1868, Universidad
Nacional de Quilmes, 1998.

Weinberg Gregorio, "Pr6logo”, en Juan Maria Gutierrez, Escritores coloniales americanos, Editorial Raigal, Buenos Aires,
1957, p. XL

Pifiero, Norberto y Eduardo L. Bidau, "Historia de la Universidad de Buenos Aires", en Anales de la Universidad de Bue-
nos Aires, tomo 1, 1888, reeditada como libro en 1889; La Universidad Nacional de Buenos Aires. 1821-1910, Buenos Aires,
1910; Garcia, Juan Agustin, Historia de la Universidad de Buenos Aires y su influencia en la cultura argenting, Imprenta Coni,
Buenos Aires, 1921, 7 vols.

Halperin Donghi, Tulic, Historia de la Universidad de Buenos Aires, EUDEBA, Buenos Aires, 1962.

Garro, Juan M., Bosquejo histérico de la Universidad de Cérdoba, Buenos Aires, 1882; Bustos, Zenén , Anales de la Univer-
sidad de Cérdoba, Cérdoba, 1901-1902.

Rio, Manuel E., La Universidad de Cérdoba vy su actuacién histérica, Cérdoba, 1900; La Universidad Nacional de Cérdoba,
Cordoba, s.f. Los trabajos del ingeniero Rio acerca de la Universidad estdn recogidos en la excelente recopilacién: Rio, Ma-
nuel E., Cérdoba. Su fisonomia. Su misién. Escritos y discursos, Universidad Nacional de Cérdoba, 1967. En esta edicién se
agregan dos trabajos dedicados a Sarmiento y al dedn Funes en sus respectivas relaciones con la Universidad mediterrdnea.

Esta polémica espera un estudio detallado, tanto de su desarrollo y derivaciones, como de su significacién en términos de
la historia de las ideas en Cérdoba. Algunos de sus titulos més destacados: Bustos, Zendn, Sobre la importancia del testamen-
to de Trejo en la fundacién de la Universidad de Cérdoba, Cérdoba, 1901; Liqueno, Fray José M., Fray Fernando de Trejo y
Sanabria, fundador de la Universidad, Biblioteca del Tercer Centenario de la Universidad, 1916/17, 2 vols.; Liqueno, Fray Jo-
sé M., Reivindicaciones histdricas: el Ilmo. Fray Fernando de Trejo y Sanabria: su accién cientifico-social y la justicia histéri-
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sidad de Cé6rdoba, Espasa-Calpe, Buenos Aires, 1943; Martinez Paz, Enrique, El nacimiento del Obispo Trejo y Sanabria, fun-
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< (niversidad,

nvesfigacion y
reforma; cruces y
desencuentros

Carlos A. Prego

proximarse al objeto
Universidad, como in-
tentamos hacerlo aqui,
desde el punto de vista
de la tarea o funcién de inves-
tigacién, puede encararse bajo
la invocacién de una venera-
ble tradicién que ha de retro-

traerse aun a los ya remotos
origenes medievales, expresa-
da en la idea de la comunidad
cohesionada por el esfuerzo de
orientarse hacia el logro de la
unidad inseparable de bds-
queda y transmisién de la ver-
dad. Pero el mismo lenguaje

* Dpto. de Sociologfa, Fac. De Humanidades (UNLP).
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delata las limitaciones histéri-
cas correlativas a una formu-
lacién tan fundamentalista:
méis cercanamente a nuestras
intuiciones actuales, habla-
mos con més propiedad en
términos de “produccién de
conocimiento”, o mas laxa-
mente ain de saberes. Lo que
corre siempre el riesgo de que-
dar encubierto en las miradas
més genéricas es la cualidad,
magnitud y aun proximidad
de la transicién histérica de la
que proceden algunas de
nuestras percepciones bésicas
acerca de la institucién uni-
versitaria y su idea.

Hay un momento singular
en el desarrollo histérico, nota-
blemente reciente cuando lo
observamos a escala del perfo-
do cuasi-milenario que nos se-
para de los inicios premoder-
nos del organismo universita-
rio, en que se produce la fusién
entre éste y la forma distintiva
en que la sociedad moderna
construye y organiza las bases
cognitivas de su relacién con el
mundo natural: la empirica
ciencia de la naturaleza. Esta
articulacién decisiva que en
cierto sentido -que es el que
aqui tomamos como pivote-
divide en dos la larga historia
de la institucién académica re-
conoce su tiempo y lugar espe-
cificos en la Universidad ale-
mana de la segunda mitad del
XIX, que encuentra sus incier-
tos inicios en la reforma hum-
boldtiana de principios de si-
glo. De sus diversos rasgos dis-

dossier

tintivos sélo sefialamos al pasar
la caracteristica correlacién de
catedra e Instituto, con la si-
multinea capacidad de conso-
lidar cualitativamente los com-
ponentes técnicos de la ense-
fianza profesional, recreando
permanentemente sus bases de
conocimiento, y de generar el
espacio social de una forma-
cién sistemética y regular de
investigadores (es decir, la “re-
produccién ampliada”, produc-
cién de productores).

Lo que queda asf referido
es no sélo la aparicién de un
elemento cognitivo sino a la
vez de un “mecanismo” social:
por primera vez en su historia
ya multisecular la ciencia mo-
derna, la actividad de investi-
gacién “empirico-analitica” de
los fenémenos naturales, se
convierte en una actividad
profesional, es decir, “certifica-
da, remunerada vy vitalicia” (J.
Ben-David); el 4mbito ocupa-
cional de la misma es el provis-
to por la institucién universi-
taria, que ha llegado a adquirir
asf el status con que suele ser
invocada en las sociedades
avanzadas: "el hogar de los
cientificos" (R. Geiger). La
magnitud de este proceso y sus
efectos a escala societal es lo
que le ha valido a esta primera
e histérica forma de institucio-
nalizacién profesional de la in-
vestigacién cientifica acaecida
en suelo germdnico (que en
nuestro siglo se expandir4 pro-
digiosamente a muy variados
complejos institucionales de la

* Es la significacién cualitativa de esta realizacién histérica especifica la que suele

quedar oscurecida tras las tipologias de * modelos universitarios', donde queda sub-

sumido, junto al napolednico o el oxoniense, bajo el apelativo de humbold-tiano.
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esfera econémica, estatal y
cultural) la designacién de se-
gunda revolucién cientifica
(Th. Kuhn), por referencia
comparativa con la “gran Re-
volucién Cientifica” de los si-
glos XV1 y XVII con que se fun-
dé6 la ciencia moderna. (Este
proceso dejard a su vez, de
aquf en més, huellas imborra-
bles en el contenido mismo del
concepto de profesién acadé-
mica, que ha de quedar indiso-
lublemente ligado a los crite-
rios de asignacién/distribucién
de prestigio basados central-
mente en la produccién de sa-
ber especializado; publicado a
través de los canales legitimos
que expresan -y hacen posible
de un modo ampliado- el jui-
cio de los respectivos piblicos
expertos). Logro que parte

* aguas en el desarrollo de la ins-

titucién universitaria: si la
Universidad alemana se con-
vierte en paradigma institucio-
nal e intelectual de excelencia
académica a ser trasplantado o
recreado por doquier hacia fin
de siglo, la investigacién profe-
sional, altamente especializa-
da, intensiva y 'esotérica' pro-
pia de las ciencias de la natu-
raleza en sus laboratorios llega
a ser también referente obliga-
do de toda practica de cons-
truccién de saberes allende el
campo estricto de la ciencia
natural, sea en el 4mbito de las
humanidades o las tecnologias
ingenieriles o sociales.*

I

Ha sido dicho que entre la
perspectiva de sociologfa de la



ciencia que aqui estamos em-
pleando y la que se constituye -
siempre desde la ciencia social-
tomando como objeto central
la educacién superior, se han
contado a niveles muy inferio-
res a los deseables los cruces de
conceptos, hip6tesis, proble-
miticas. Adoptando aquella
primera mirada surgen al pri-
mer plano cuestiones que de-
mandan biisquedas muy abier-
tas. Por ejemplo: {cémo se
construye la ciencia en una so-
ciedad (digamos periférica)
donde no constituye un pro-
ducto aut6ctono sino foréneo?
Tal emplazamiento produce
ante todo cierto efecto de “des-
centramiento”, cuestionando
la ecuaci6n aparentemente na-
turalizada "ciencia=Universi-
dad". Pues es reconocido que
nuestra Universidad decimo-
nénica fue, en alta medida, un
espacio de produccién y repro-
duccién de las corporaciones
profesionales (abogados y mé-
dicos a los que luego se afiadi-
rian los ingenieros), en donde
los cuerpos académicos fun-
gian esencialmente como seg-
mentos encumbrados de las
corporaciones en proceso de
constitucién y expansién a la
vera de la propia consolidacién
de las estructuras y capacida-
des de intervencién reguladora
del Estado nacional (R. Gonz4-
lez Leandri). Esta Universidad
presentaba sus propias resis-
tencias y sus propios limites a
los intentos por cobijar en ella
la instalacién primero y luego
la expansién de actividades
orientadas a la investigacién.
Las primeras iniciativas or-
génicas de orientacién cientffi-

Carlos Prego

ca en el campo biomédico, por
tomar un caso relevante, que
entre otras adquirirdn una mo-
dalidad privilegiada en la crea-
cién de los primeros laborato-
rios -espacio apto para el forta-
lecimiento cualitativo de la
ensefianza técnica y la genera-
cién de rutinas experimenta-
les-, habran de acaecer, en los
Gltimos lustros del siglo y de un
modo enteramente incipiente
(C. Prego), en un marco al que
contribuyeron las estrategias
de profesionalizacién -luchas
por el reconocimiento de un
monopolio legitimo sobre sa-
beres, reclutamientos y formas
de intervencién especificos-
con las diferencias y conflictos
internos -frecuentemente de
caricter intergeneracional, en-
tre establecidos y excluidos-
anejos a las mismas. La dife-
renciacién y complejizacién
derivadas de estas transforma-
ciones se hallan detras de los
movimientos prereformistas de
1903-05 en la Universidad
portefia (que han sucedido a
los significativos debates pibli-
cos por la reorganizacién aca-
démica al menos desde 1898),
reflejados en el innovador Es-
tatuto de 1906 que transferira
a los cuerpos docentes el go-
bierno académico hasta enton-
ces monopolizado por los es-
trechos circulos corporativos
de las Academias. De tal mo-
do, para cuando irrumpe en el
Buenos Aires del '18 el movi-
miento de la Reforma ya existe
un marco incipiente de labora-
torios e Institutos, asi como
segmentos de los d4mbitos de
profesores y estudiantes, dis-
puestos a tematizar como parte
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de la agenda del dia cuestiones
relacionadas més estrecha-
mente con la investigacién y
su vinculo con la ensefianza
profesional (M. Bargero).

m

Ahora bien, si se conjuga en
una unidad histérica los dos
procesos centrales de los que
se ha estado hablando puede
observarse que no es tanta la
distancia temporal que separa
la primera reorganizacién de
nuestra Universidad capitali-
na, bajo la avanzada conduc-
cién de J. M. Gutiérrez (en los
afios 60 del X1X), y la consoli-
dacién inicial de la reforma
humboldtiana de Berlin, en las
primeras décadas del siglo, que
fijara algunas precondiciones
para el posterior matrimonio
entre ciencia y Universidad.
Lo que creaba la distancia
enorme era el complejo de fac-
tores histérico-culturales que
le dieron trasfondo al significa-
do que adquiri6 aquella refor-
ma en relacién al lugar otorga-
do en la sociedad alemana de
la época a la institucién acadé-
mica, a la intelectualidad cobi-
jada en ella y en especial a la
labor creadora intelectual y
cultural como tal, en un con-
texto ideolégico roméntico y
politicamente conservador y
autoritario. Nuestra Universi-
dad del dltimo tercio del siglo,
en cambio, se presenta estruc-
turada en torno a las dos cor-
poraciones profesionales clasi-
cas de la modernidad tempra-
na (derecho y medicina), y
donde aun antes del cambio
de siglo hallamos testimonios



del crecimiento del alumnado
en cifras que en algunas céte-
dras se consideraba muy pre-
sionantes en relacién a la do-
tacién de recursos, apuntando
el temprano predominio de la
funcién profesionalizante, de
fuerte orientacién al ascenso
social, que se manifestaria en
nuestro siglo como uno de los
rasgos més persistentes de la
educacién superior argentina y
que va asumiendo asf en bue-
na medida, a diferencia del de-
sarrollo europeo tipico, un ca-
rdcter previo a la consolida-
cién de tradiciones académi-
cas de orientacién moderna.*

1A%

Entre los analisis y reflexiones
(nunca demasiado numerosos
en relacién al empleo de pers-
pectivas histéricas de largo al-
cance) que la acumulacién de
la presente y prolongada crisis
de nuestro sistema universita-
rio ha disparado, no ha faltado
(aun cuando dificilmente pue-
da considerarse representativa
de una tendencia principal) la
conjetura de una interaccién
retroalimentada de efectos en-
tre ciertos aspectos o elemen-
tos de la compleja y multivoca
tradicién de la Reforma Uni-
versitaria (aquellos por los que
abrazé menos restrictivamente
las demandas sociales de las
clases medias) y esta ya secular
primacia de la orientacién y
estructuracién profesionalista
del sistema (H. Lovisolo); aun
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cuando no puedan dejar de re-
cordarse los componentes de
critica al utilitarismo estrecho
del saber desde el emplaza-
miento originario de los pro-
nunciamientos del '18. (Que-
da asf implicada -como asimis-
mo ha sido sugerido- alguna
suerte de dilema entre demo-
cratizacién y masificacién del
acceso, por una parte, y la
orientacién al fortalecimiento
cualitativo de la investigacién
y el posgrado, la produccién de
conocimiento e investigado-
res? Muchos eslabones inter-
medios de la cadena habrian
de ser provistos para que una
conexién de este tipo pudiera
ser razonablemente estableci-
da en un sentido u otro; algu-
nos de los m4s importantes
tendrian que ver, seguramen-
te, con la orientacién de los
procesos de estructuracién y
diferenciacién interna del sis-
tema de educacién superior
(SES) y sus unidades y compo-
nentes institucionales, por una
parte, y por otra, con los vin-
culos y modalidades de su arti-
culacién especifica en la inte-
gracién de un sistema cientifi-
co-tecnolégico nacional.
Entretanto, en una cone-
xién bien diversa, la tradicién
universitaria inspirada en la
Reforma puede apuntar como
un referente histérico la reali-
zacién cualitativa de los afios
50y 60, con sus construcciones
de Institutos, actividad edito-
rial, extensién de dedicaciones
académicas y apoyos concen-

* E| testimonio de G. Ardoz Alfaro reivindica el caricter socialmente heterogé-
neo del alumnado de medicina ya en los afios '80, en contraste con la extraccién
so-cial uniformemente superior del de derecho.
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trados a la investigacién, de la
mano Con una nueva -aun-que
bastante moderada en relacién
a otros perfodos de las décadas
anterior y subsiguientes- am-
pliacién del acceso a la Univer-
sidad; realizacién frente a la
cual el interrogante a plantear
se refiere, en todo caso, al gra-
do de extensién y expansién de
este proceso en relacién al
conjunto de la institucién aca-
démica, o mas bien su concen-
tracién y demarcacién en seg-
mentos particulares o 4mbitos
especfficos de la Universidad.

\%

Ha sido un eje en la perspecti-
va con que la sociologia de la
ciencia ha encarado su objeto
central el tratamiento de la di-
ferencia y la articulacién entre
las nociones de ciencia y Uni-
versidad, y subsecuentemente
entre comunidad o campo
cientifico y académico. Desde
la particularidad de su recorte
disciplinar, lo que ha destaca-
do es la especificidad y auto-
nomia de la actividad cientifi-
ca, en relacién a la cual la Uni-
versidad ha constituido esen-
cialmente un contexto organi-
zacional. Se trata sin duda de
uno entre otros posibles (como
la empresa o el Estado), pero
su alta significacién procede
justamente, en su dimensién
histérica, de la gestacién de la
"Universidad cientifica' alema-
na (ancestro en cierto sentido
de la research University de
hoy, la Universidad orientada
a la investigacién), que defini6
a la vez el nacimiento de la
profesi6n cientifica y la base de



la moderna profesién académi-
ca. Se trata del contexto insti-
tucional més integralmente
atravesado por la cultura de la
ciencia. All es donde radica
una parte estratégica de la
ciencia bésica, y de tal inter-
seccién de la actividad cienti-
fica con la institucién univer-
sitaria nacié la categoria de
ciencia académica.

La tesis central de la articu-
lacién entre ambos 6rdenes
consiste esencialmente en la
idea de que en el reclutamien-
to de personal técnico para el
desempefio de los roles centra-
les (los académicos), juegan un
papel decisivo los criterios de

Carlos Prego

aplicados -por canales formales
e informales- por la 'comuni-
dad de pares', es decir, los cole-
gas relacionados con el 4rea de
investigacién, por lo general
altamente especializada; de ah{
la significacién critica de las
publicaciones cientificas como
institucién articuladora de las
relaciones de la vida cientifica.
Es aqui donde juega su papel el
influyente modelo del mercado
académico: se trata, por un la-
do, de la competencia entre
cientfficos por las posiciones
académicas, especialmente las
més valoradas (en los organis-
mos con mayor reconocimien-
to y oportunidades de recur-

evaluacién de la calidad de la
produccién de nuevo conoci-
miento, que son precisamente
los criterios distintivos de la ac-
tividad cientffica, tal como son

$0s), y por otro entre las pro-
pias instituciones por la obten-
ci6én de los cientificos més re-
conocidos (que contribuir4n al
suyo propio v a las posibilida-

* Se trata técnicamente de un mercado, no en un sentido propiamente econémi-
co, sino més bien en el de una teoria del intercambio, y que en este caso se ori-
enta centralmente hacia bienes simbélicos, esencialmen-te el reconocimiento y
prestigio, estableciendo asi la dependencia respecto a los criterios en funcién de
los cuales se distribuyen.

** La perspectiva del campo simbélico ha enfatizado en cambio el caricter
agonistico del espacio social e institucional, caricter de lucha por la posesién (y
en el limite el monopolio) de la autoridad cientifica legftima (con el acceso priv-
ilegiado a recursos simbélicos y materiales que ella conlleva), intentando impon-
er una "definicién de ciencia’ que coloque a su autor en posicién central o dom-
inante frente a los demas; pero cuyo enjuiciamiento critico, por contrapartida, ha
de pasar la criba de sus propios competidores (PBourdieu). En esta mirada, la rel-
ativa autonomfa del campo est4 ligada al acuerdo (general por tinica y dltima
instancia) entre los miembros en conflicto, acerca de los limites del propio campo
(que lo separan de los legos o los advenedizos).

*** Va de suyo, en el contexto del anlisis previo, que una Universidad profe-
sionalizada se halla en las antipodas de la llamada Universidad profesionalizante
(o m4s simplemente * profesionalista'), expresién con la que en América Latina ha
solido designarse aquella donde predomina en forma abierta -si no exclusiva- la
funcién docente, orientada a la formacién de profesionales (en funcién de los mer-
cados laborales) (E.Oteiza), y donde el propio cuerpo académico no forma sino un
segmento especial de las respectivas corporaciones profesionales, y como tal regi-
do por los criterios de valoracién vigentes en ellas (J.].Brunner). Una Universidad
profesionalizada, por el contrario, es aquella donde lo que se ha profesionalizado
(y por ende autonomizado) es la propia labor académica, que en su sentido mod-
erno es inseparable de la produccién original del saber, la cual constituye un crite-
rio decisivo en la evaluacién de logros y méritos.
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des de expansién). Este doble
mecanismo 'de mercado' vin-
cula en ultima instancia el
avance dentro de la institucién
con el reconocimiento profe-
sional institucionalizado en la
comunidad cientifica (W.
Hagstrom).* De ahi la com-
plejidad y especificidad de la
Universidad y la idea de su
irreductibilidad a pautas pura-
mente organizacionales, eco-
némicas o politicas.**

En el vocabulario de los so-
ciélogos de la educacién, lo
que se estarfa describiendo
aqui serfan los mecanismos ca-
racteristicos de la dimensién o
dindmica disciplinar dentro de
ese conjunto institucional cua-
si infinitamente complejo, in-
ternamente diferenciado y
multivoco llamado Universi-
dad. En este sentido, la cate-
goria de disciplina (que en el
contexto de la sociologia de la
ciencia ocuparfa un lugar de
centralidad compartida con la
més especializada de 'drea de
investigacién', donde radicarfa
més elementalmente el control
de pares) representaria el pun-
to estructural de convergencia
entre ambas dindmicas, la ins-
titucional y la cognitiva.

VI

Una Universidad orientada a
la investigacién es pues consti-
tutivamente una institucién
altamente  profesionaliza-
da,*** como lo entreviera
tempranamente y con singular
lucidez B. Houssay en la se-
gunda década del siglo (siendo
todavia asistente en la cétedra
de fisiologia de H. Pifiero), ar-



ticulando su persistente de-
manda por la expansién de la
dedicacién  exclusiva (A.
Buch), una perspectiva para la
que se hallaba en mayor sinto-
nia desde sus comienzos la
Universidad de La Plata, bajo
el proyecto de J. V. Gonzilez.
Como momento singularmen-
te realizativo es apropiada aqui
la referencia a la mencionada
etapa de expansién académica
del periodo 58-66, con su no-
table saldo de 500 nuevos car-
gos de tiempo completo, parti-
cularmente en el 4rea de cien-
cias basicas (imagnitud que
respecto a las magras cifras ini-
ciales representaba un incre-
mento del orden de las 50 ve-
ces!).

No obstante, es dudoso
afirmar que la profesionaliza-
cién académica, condicién de
existencia de la Universidad
moderna en cuanto centro
distintivamente orientado a la
produccién de conocimiento,
fuera tema central en la tradi-
cién reformista; al menos, po-
dria discutirse si fue de aque-
llos que definieron sus marcas
identitarias de entre el com-
plejo conjunto de rasgos que a
lo largo de la historia supo
amalgamar (autonomfa, cogo-
bierno estudiantil, democrati-
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zacién del acceso, docencia li-
bre, periodicidad de la céte-
dra, extensién académica,
compromiso social). Tal vez
porque la influencia del clima
vigorosamente antipositivista
en que nacié envolviera, con
la temprana condena del cien-
tificismo en cuanto "cémplice
de una concepcién utilitaria
de la vida" -como nos recuer-
da en penetrante ensayo J. L.
Romero-, la desconfianza res-
pecto de los especialismos
profesionales;* aquellos que,
a contrapelo de la amplia filo-
soffa humanista de los refor-
madores universitarios de Ber-
lin a principios del XIX, termi-
naron imponiéndose, en la pa-
radigmética construccién ale-
mana de esa centuria, como
principio rector de la organi-
zacién y el logro académicos,
conformando la imagen més
potente de realizacién cientifi-
ca universitaria en la época.**

Si en una etapa de crisis
universitaria profunda y pro-
longada la cuestién de la profe-
sionalizacién académica es
'asunto serio', se debe a que pa-
ra impulsar una transformacién
interna de la Universidad se re-
quiere la contribucién de aca-
démicos que, mds que "un am-
biente burocratico compartido”

* Condena renovada maés tarde respecto a la "investigacién cientifica incontami-
nada" entendida como *misi6n especifica' de la Universidad.

** En este contexto adquiere importancia aludir al menos la cuestién de los posi-
bles relacionamientos y tensiones entre la caracteristica tendencia del pensamien-
to cientffico a la especializacién analitica y el estimulo a la activa circu-lacién de
ideas que, aun anclando en él, no agoten su horizonte en el circulo especializado
de la subdisciplina, y mediante la que la Universidad pueda operar como un espa-
cio orientado de un modo independiente y creativo ante la cultu-ra de su sociedad

y de su época..

*** M3s alld del sentido técnico implicado en la categorfa de comunidad cientifi-
ca o académica (por lo dem4s m4s o menos ampliamente estratificada).
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(B Scott), hagan de ella su pro-
pio hogar. Es por ello que una
Universidad profesionalizada,
tinica que puede tener la inves-
tigacién como eje articulador,
reconoce la responsabilidad
compartida pero indelegable
del sujeto académico (B. Wit-
trock). Ahora bien, frente a la
irreversible diferenciacién y
complejidad de los elencos uni-
versitarios, {es licito hablar ain
de un 'sujeto académico”? No
lo serfa, a nuestro juicio, si con-
llevara algin supuesto de ho-
mogeneidad comunalista.***
A cambio, es posible pensar en
términos de (una pluralidad
de) modalidades de articula-
ci6n: desde las instancias de
coordinacién en dmbitos espe-
cificos (intra e interinstitucio-
nales), hasta figuras organiza-
cionales amplias, que lo pro-
yecten en la sociedad civil y en
la esfera publica como actor o
interlocutor cuasi-politico (sea
bajo formas de tipo gremial o,
mas innovadoramente, de aso-
ciaciones académico-profesio-
nales, formadoras de opinién).
Desde este particular dngulo,
una de las percepciones que la
tradicién de la Reforma del 18
aportd a la experiencia acadé-
mica argentina es la idea de lo
que significa tener una idea de
Universidad como nervio de
un impulso y una accién trans-
formadores de largo aliento
histérico. Este es uno de nues-
tros desafios mayores en la épo-
ca de la 'modemizacién desde
arriba'.



Revista Perspectiva
Universitaria
(1976-1986)

Universitarios en la
dictadura y en
democracia

Claudio Suasnabar*

creciente amplitud del merosos seminarios, encuen-
ampo de los estudios tros y hasta dltimamente la
obre la universidad en creacién de post-grados dedi-

nuestros dias resulta un cados a esta temitica. En esta
hecho a todas luces evidente, tendencia, por cierto, también
y prueba de ello, son los nu- hay que ubicar la propia apari-

cién de la Revista Pensamien-

* UNLP/UNQ
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to Universitario como un ca-
nal de expresi6n y difusién de
los debates universitarios ac-
tuales, y de la produccién aca-
démica local. Sin embargo, es-
te florecimiento reciente del
campo parece haber ido bo-
rrando las huellas de expe-
riencias pasadas, y particular-
mente de aquellas inscriptas
en nuestra dolorosa y convul-
sionada historia reciente.

En este sentido, esta breve re-
sefia de la labor del I-IECSE
(Instituto de Informacién y
Estudios en Ciencias Sociales
y Educacién) y de la Revista
Perspectiva Universitaria
(RPU), intenta recuperar un
fragmento de esa historia, que
de alguna manera articula dos
fechas claves para la universi-
dad argentina y para nuestro
pais. El afio 1975 con la llama-
da "Misién Ivanissevich", que
preanunciaria la persecucién
politica y represién fisica que
luego el régimen militar im-
plantarfa como sistemdtica; y
la recuperacién democratica
de 1983 que habria paso al pe-
riodo de normalizacién uni-
versitaria, cerrando asi, casi
dieciocho afios de interven-
cién.

Al igual que las actividades
que desarrollaron los centros
de investigacién independien-
tes como CEDES, IDES o el Ins-
tituto Di Tella, o los grupos in-
telectuales nucleados alrede-
dor de revistas como Punto de
Vista; la RPU constituyé una
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de las diferentes modalidades
en que se manifesté la "disi-
dencia intelectual" (Altamira-
no, 1996) durante el gobierno
militar, y que muy acertada-
mente se la denominé como la
"universidad de las catacum-
bas" (S4bato, 1996, Kli-
movsky, 1983). En gran medi-
da, todas estas expresiones
conformaron parte de la base
original sobre la cual se inicié
a principios de los 80", la ardua
tarea de reconstruccién y re-
cuperacién de los espacios ins-
titucionales para el desarrollo
de la actividad intelectual y
académica.

El I-IECSE surge primeramente
a instancias de un grupo de
docentes cesanteados en 1975
de la Universidad Nacional de
Lomas de Zamora, y que muy
rdpidamente se amplia con la
incorporacién de investigado-
res y académicos provenientes
de otras universidades nacio-
nales también expulsados por
la intervencién. La aparicién
de la Revista en noviembre de
1976, de alguna manera da
cuenta en si misma de este
origen, y a la vez opera como
un primer acto de disidencia:
una revista que toma como eje
los problemas de la univertsi-
dad, hecha por "ex docentes
universitarios"... De esta for-
ma, sutil y velada se presentan
los miembros del consejo de
redaccién y los numerosos co-
laboradores que participaron a
lo largo de los dieciocho ni-
meros de la publicacién. Entre
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estos tltimos, por su relevan-
cia se pueden mencionar a
Héctor Felix Bravo, Gregorio
Weimberg, Emilio E Mignone
y José Luis Romero.

A diferencia de las anteriores
experiencias mencionadas,
donde predominaba una cier-
ta homogeneidad sea ésta de-
finida por el recorte discipli-
nar, sea por compartir un mar-
co politico-ideolégico comin;
lo distintivo de RPU resulta su
pretension de reflejar la diver-
sidad y amplitud de posturas
(muchas veces contradicto-
rias) respecto de la universi-
dad y sus problemas. Por ello,
desde el primer nimero la re-
vista se presenta mas como un
espacio a ser llenado (por el
debate y la participacién), que
como acto de autodefinicién.
Produciendo nuevamente, por
medio del contraste, un efecto
transgresor a su propio con-
texto de emergencia. El si-
guiente fragmento del edito-
rial es muy ilustrativo de esto:
"Desde estas pdginas no que-
remos sostener soluciones a
priori ni sentar posiciones ina-
movibles: ni podriamos hacer-
lo sin subestimar la magnitud
e importancia de los temas
que se plantean. Por el contra-
rio, nuestra intencién es pro-
mover el didlogo, la polémica
fecunda, constructiva con-
frontacién de enfoques dife-
rentes. Estas son, a nuestro
juicio propuestas vélidas en
un pafs que mantenga claro su
objetivo democritico, alejado



del totalitarismo, y en el que
se destierre definitivamente
toda forma de atentado a la
vida y a la libertad humana."
(RPU N2 1, 1976)

En verdad, no es que los
miembros se negaran o no tu-
vieran definiciones politico-
académicas; muy por el con-
trario, las mismas se reflejan y
quedan en evidencia en la lec-
tura que realizan del pasado
(sobre todo de la universidad
del 73-75) y en las distintas
caracterizaciones que hacen
del régimen militar. Sin em-
bargo, aparece como un na-
cleo articulador por encima de
las diferencias, por un lado, el
acuerdo sobre el método para
avanzar en definiciones (el de-
bate plural); y por otro, la
conviccién que no hay ni ha-
br4 un modelo posible de uni-
versidad al margen de un
cambio més general a nivel del
pafs. La tension que suponia la
combinacién de estos elemen-
tos y las sucesivas medidas que
fueron implementado primero
los militares, y mas adelante el
gobierno constitucional; mar-
caron los cambios en la moda-
lidad de intervencién que se
manifesté en un desplaza-
miento pendular entre un re-
gistro politico-académico y
otro més politico en sentido
estricto.

En esta linea de anilisis, un
balance atin provisorio de la
revista nos permite visualizar
tres grandes etapas, que en

Claudio Suasndbar

buena medida reflejan y dan
cuenta de la propia evolucién
politica de la Argentina poste-
rior a 1976. La primera que va
desde el niimero 1 al 6 (Junio
1979), una segunda que se ex-
tiende hasta 1982 (del 7 al ni-
mero doble 11/12), y una ter-
cera etapa que abarca desde la
transicién y normalizacién
universitaria hasta 1988 (del
ndmero 13 al 18) afio de dlti-
ma edicién de la revista.

La primera etapa es quizés
donde resulta més claramente
perceptible este tipo de inter-
vencién politico-académico.
Asi, la preocupacién por em-
pezar a llenar de contenido es-
te espacio abierto, a partir de
la discusién de los diferentes
problemas de la universidad;
se combina con un esfuerzo de
caracterizacién de las prime-
ras medidas del régimen mili-
tar en materia universitaria.
De esta forma, los articulos gi-
ran por un lado, en torno a te-
mas como el papel de la uni-
versidad en el desarrollo tec-
nolégico y cientifico, la situa-
cién de las profesiones, el éxo-
do de intelectuales y el presu-
puesto universitario, entre
otros. No es casual entonces
que por ejemplo el primer nd-
mero se inicie con un recorda-
do trabajo de José Luis Rome-
ro (miembro fundador de la
revista) que a mas de veinte
afios resalta por su notable ac-
tualidad. Por otro lado, desde
los editoriales y de pequefios
estudios la revista comienza
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una labor de sefialamientos
criticos (que luego se conver-
tirfan en denuncia abierta) a
la politica universitaria oficial
como eran los cupos de ingre-
soy el arancel, la propuesta de
redimensionamiento de la
UTN y los anuncios de una Ley
Universitaria.

En un régimen donde casi
cualquier manifestacién inte-
lectual era sospechada de
"subversiva", las formas en que
se manifestaba la disidencia
adquirieron relevancia, ya que
las mismas marcaban los limi-
tes de sobrevivencia posible.
Resulta interesante, por tanto,
resaltar la utilizacién en la Re-
vista de diferentes modalida-
des de transmisién de las opi-
niones criticas como son las
conmemoraciones, la compi-
lacién de informacién perio-
distica y las entrevistas a per-
sonalidades académicas y poli-
ticas. Asf, una meticulosa re-
copilacién de las principales
noticias del primer afio de la
dictadura militar en la univer-
sidad se transforma en una
denuncia a los cientos de ce-
santfas de profesores, a los dis-
tintos reglamentos disciplina-
rios aprobados por las inter-
venciones de cada universi-
dad, y al cierre de las carreras
de psicologfa, antropologia y
cine, entre otras.

Si las noticias periodisticas re-
cortaban los fragmentos del
aqui y ahora, el recurso a las
conmemoraciones recuperaba



la memoria de un pasado que
cuestionaba el orden presente.
Por eso, el 60 aniversario de la
Reforma Universitaria consti-
tuyé otra forma de critica en-
cubierta. Nuevamente es un
trabajo -hasta ese momento
inédito- del fallecido José Luis
Romero , que resulta la mis
clara caracterizacién de la ac-
titud de los gobiernos milita-
res frente a la universidad y
del contenido democratizador
y anti-autoritario del movi-
miento reformista. Para el his-
toriador:

"La Reforma tomé una posi-
cién contra el militarismo y el
clericalismo, que se manifest6
en la accién politica de los
movimientos estudiantiles a
través de una cerrada oposi-
cién a los regimenes dictato-
riales: el de Uriburu en la Ar-
gentina, los de Machado y Ba-
tista en Cuba, el de Sanchez
Cerro en Pert y tanto otros
que fueron instaurdndose en
los distintos paises latinoame-
ricanos. La reaccién nacia en
cada caso, generalmente, a
partir de la hostilidad que las
dictaduras militares mostra-
ron frente al movimiento re-
formista y con las universida-
des en general, a las que acu-
saban una y otra vez de focos
subversivos."

Pero fue quizis la entrevista (o
mejor dicho el cuestionario
escrito) la forma que mejor
caracteriza este registro politi-
co-académico. Porque los que
contestan remiten a un espa-
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cio amplio de politicos e inte-
lectuales universitarios (mu-
chos son ambas cosas), y don-
de las preocupaciones y res-
puestas se desplazan de la uni-
versidad al pafs, y viceversa.
La anunciada sancién de Ley
Universitaria constituyé una
forma de canalizar el amplio
rechazo a esta medida, como
asi también de empezar a dar
visibilidad a una casi inexis-
tente actividad politica .

La segunda etapa de la revista
que se inicia en 1979, va a
profundizar los rasgos antes
mencionados, relegando a un
segundo plano aquella preo-
cupacién original de avanzar
en la discusién de un proyecto
de universidad. La aprobacién
de una ley que hacia de las
universidades un mero apén-
dice de las decisiones del Mi-
nisterio, y que legitimaba la
persecucién y discriminacién
ideol6gica a docentes y estu-
diantes, marca un punto de
quiebre y un cambio de regis-
tro que podria caracterizarse
de "testimonial". Esto es, la
fuerza de la denuncia no sola-
mente esti en la irracionali-
dad o arbitrariedad de la ac-
cién seftalada, sino en la mul-
tiplicidad de individuos/gru-
pos que dan cuenta, que testi-
monian que eso est4 pasando.

El tono decididamente propa-
gandistico de la portada y un
ntmero elaborado exclusiva-
mente con recortes periodisti-
cos y fragmentos de entrevis-
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tas de la edicién especial de
noviembre 1979, expresa este
cambio en la modalidad de in-
tervencién . Lo que importaba
transmitir no era solo el re-
chazo a la ley sino su unanimi-
dad y sobre todo la magnitud
del mismo. Politicos de distin-
tos partidos, gremialistas, aso-
ciaciones profesionales y per-
sonalidades intelectuales; to-
dos conforman el amplio coro
de testimonios que la revista
quiere reflejar. El cierre de la
Universidad Nacional de Lu-
jan, al cual estd dedicado el
namero siguiente; vuelve a
poner en juego este recurso de
mostrar la polifonfa de voces .

Pero serd 1981, con la tibia
apertura que prometia el Ge-
neral Viola el momento en
que el discurso de los politicos
respecto de la universidad pe-
ro fundamentalmente sobre el
rumbo del pais, ocupa el cen-
tro de la atencién . Una répi-
da mirada a las respuestas de
esta encuesta, si bien resalta la
coincidencia en la recupera-
cién de la democracia, tam-
bién es posible observar las di-
ferentes visiones y estrategias
que debia seguir una (en ese
momento) futura normaliza-
cién universitaria, y que luego
se harfan evidentes en la tran-
sicién. La ocupacién de Mal-
vinas mostraria la ambivalen-
cia y contradicciones de la
clase politica y de buena parte
de la intelectualidad. En este
sentido, la RPU no escaparfa
al repentino brote "patri6tico"



que siguidé a este aconteci-
miento .

La derrota militar y la acelera-
da descomposicién del régi-
men abria la puerta de la tran-
sicién a la democracia. Para la
RPU esto supuso poner nueva-
mente en el centro del debate
la forma futura que adoptaria
la universidad y las condicio-
nes necesarias para ese transi-
to; modificando con ello la
modalidad de intervencién y
el tipo de registro discursivo.
El ndmero doble 11/12 es ilus-
trativo de la divergencia de
posiciones que tenia el campo
universitario en formacién a
comienzos de los 80' . La lec-
tura de la universidad durante
el dltimo gobierno peronista,
la normativa mas adecuada
para la normalizacién, la idea
de autonomia y los principales
problemas a afrontar por el
gobierno constitucional, son
algunos de los tépicos que se
desplegaran con mayor inten-
sidad en el periodo siguiente.

La dltima etapa de la revista
es parte de una historia "ma4s"
conocida, ya que recorre el
proceso de normalizacién uni-
versitaria y los afios posterio-
res hasta 1988. Sin embargo,
la confrontacién de posiciones
que han generado las transfor-
maciones en curso, parecen
estar obstaculizando la visién
y riqueza de los debates uni-
versitarios en los primeros
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afos de democracia. No es ex-
trafio, entonces encontrar
fuertes continuidades en los
temas, lo que si resulta intere-
sante es que muchas de las po-
siciones que hoy aparecen po-
larizadas en el eje gobierno-
universidades, diez afios atras
reflejaban parte de las tensio-
nes del propio campo acadé-
mico y universitario. En este
sentido, merecen ser revisados
y analizados los Gltimos ndme-
ros de RPU. Las ponencias de
las Jornadas por los 65 afios de
la Reforma Universitaria, con-
vocadas bajo el sugestivo titu-
lo de "actualidad y actualiza-
cién", el debate alrededor de
las propuestas de descentrali-
zacién de la UBA, o las prime-
ras polémicas en relacién a la
creaciéon del CBC y las politicas
de ingreso , son una pequefia
muestra del intenso debate
que caracterizaron estos anos,
y de las amplias expectativas
que acompafaron la recupe-
racién democritica. Sin em-
bargo, estos afios también
marcan la declinacién y finali-
zacién de la revista.

{Porqué no tuvo continuidad
esta experiencia que habia
atravesado toda la dictadura
militar? Una respuesta posible
puede que se encuentre preci-
samente en el cambio de con-
diciones politicas. La revista
desde su origen intenté refe-
renciar a la "didspora" de do-
centes e investigares que si-
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guié a la intervencién. Con
ello continuaba una estrategia
que no es nueva en la historia
de la intelectualidad argenti-
na, y que tiene como antece-
dentes la revista Imago Mundi
y en las experiencias de grupos
de estudios post-1966. Asimis-
mo, la propuesta de un espa-
cio abierto de discusién per-
miti6 en este sentido, servir de
contenedor de diferentes y en
algunos casos contradictorias
posiciones, lo cual le posibili-
taba un grado de legitimidad
para intervenir "desde fuera"
de la universidad sobre esta
tltima. La recuperacién de-
mocritica y la progresiva rein-
sercién tanto de los miembros
de la revista como de su pabli-
€O, marcaron a nuestro juicio
los limites de esta experiencia,
en la medida que ese objetivo
del "gran debate sobre la uni-
versidad" se fue parcializando
en cada facultad, departamen-
to o carrera. Y también dejan-
do al descubierto la fragmen-
tacién de perspectivas.

{Cuél fue el aporte que realizd
RPU al debate académico sobre
la universidad? Es una pre-
gunta que adn estd por res-
ponderse y seguramente de-
mandar4 una lectura mucho
mas profunda que la realizada
para esta resefia. Sin embargo,
y pese al tiempo transcurrido,
los interrogantes que se plan-
tean en la revista resuenan
con notable actualidad.
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Universidadt y Devenir entre la cerleza y la inceridumbre

MIGUEL ANGEL
ESCOTET,
UNIVERSIDAD Y
DEVENIR: ENTRE LA
CERTEZA Y LA
INCERTIDUMBRE,
EDITORIAL LUGAR
IDEAS

BUENOS AIRES, 1997.

Una universidad para
una nueva sociedad
Rescatando la historia
y el desarrollo de la
institucién al tiempo
que una reflexién so-
bre su rol en la socie-
dad contemporinea,
el autor se propone,
haciéndose eco tam-
bién de las diferentes
producciones tedricas
e investigativas sobre
el mundo universita-
rio, qué nuevo rol le
cabria a la universi-
dad -y qué externali-
dades tendria que
producir- en una so-
ciedad utépica.

La pregunta sobre qué
universidad es nece-

saria para una socie-
dad parte de la idea
que ninguna institu-
cibn social puede
pensarse en el vacio.
Las universidades no
existen independien-
temente de las socie-
dades y sus misiones
"deben" estar vincula-
das con la misma idea
de sociedad. La uni-
versidad "debe" servir
a la sociedad al tiem-
po que "debe" servirse
de ella. El autor es ta-
xativo: el libro "es una
firme apuesta por
compatibilizar la pra-
xis y la utopia sin re-
nunciar al discurso, a
la ideologfa, a la sen-
sibilidad por el mun-
do de la ética".

Es asi que el modo de
responderse a esas
preguntas significa,
para el autor, pensar la
sociedad del futuro en
la que opta por ciertos
valores al delinearla:
"una sociedad que
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fundamente su reali-
zacién en la libertad,
en la dignidad de la
persona"; "una socie-
dad que afirme el plu-
ralismo social y cultu-
ral a través de una
conciencia democriti-
ca, individual y colec-
tiva"; "una sociedad
que oriente el eje de
su desarrollo hacia el
hombre y no hacia los
productos de su crea-
cién™; "una sociedad
en la cual toda perso-
na pueda obtener el
conocimiento que le
permitan sus capaci-
dades e intereses";
"una sociedad que
practique una econo-
mia social de merca-
do"; "una sociedad
abierta, flexible, tole-
rante y orientada al
aprendizaje”; "una so-
ciedad que sea capaz
de pensar globalmente
y actuar localmente”.

El diagnéstico sobre
la relacién universi-



dad-sociedad gira al-
rededor de un retraso
de la primera con res-
pecto a la segunda. La
nueva universidad
"debe tener la capaci-
dad de reconocer y
actuar en consecuen-
cia con la diversifica-
cién de las sociedades
del mundo, la compo-
sicién cada vez maés
multicultural de éstas,
las caracteristicas de
la masificacién, las es-
tructuras de comuni-
cacién e informacién,
la incorporacién de
tecnologfas en la vida
cotidiana, la reduc-
cién de la distancia
entre lo puablico y lo
privado (...), la inter-
disciplinariedad de los
puestos de trabajo y la
movilidad geografica
y cultural, (...)."

{Cudl seria la herra-
mienta ideal para lo-
grar la reforma de la
universidad? El autor
sostiene que es la eva-
luacién la forma en
que la sociedad puede
penetrar en las es-
tructuras pesadas de
las universidades. A
partir de ella, la uni-
versidad recuperara
su capacidad de anti-
cipacién y de sobrepa-
sar las determinacio-
nes sociales negativas.
Al analizar la confi-
guracién que adquie-
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re la crisis de las insti-
tuciones universita-
rias en los paises de-
sarrollados, se advier-
ten al menos seis de-
nominadores comu-
nes: a) la continua
presién por la expan-
si6n de la escolariza-
cién universitaria y la
masificacién  estu-
diantil; b) la deficien-
cia de los sistemas de
planificacién, gestién
y evaluacién institu-
cional; ¢) la continua
erosién de la calidad
de la ensefianza e in-
vestigacién y la baja
relevancia de los con-
tenidos de ensefianza
en funcién del desa-
rrollo de la sociedad;
d) la persistencia de
las desigualdades en
las  oportunidades
educativas superio-
res; ) las grandes ne-
cesidades de recursos
econdmicos y mate-
riales-tecnoldgicos; y
f) la politizacién de
los sistemas académi-
cos y de investiga-
cién. Segtin Altbach
(1991) "las universi-
dades de todo el
mundo comparten
una cultura y una
realidad comunes. En
muchos aspectos fun-
damentales hay una
convergencia de mo-
delos y normas insti-
tucionales". Con dife-

rencias, existe un ni-
cleo de problemadticas
propiamente univer-
sitarias que conducen
a la definicién de cin-
co 4reas de estudio
que han sido aborda-
das por diferentes
tedricos e investiga-
dores: 1- Politicas y
misién universitaria,
2- Universidad, Esta-
do y control social, 3-
Papel de la universi-
dad en la sociedad, 4-
Reforma institucional
y académica de la
universidad, 5- El sis-
tema de aprendizaje
universitario: forma-
cién, informacién y
sistemas  tecnolégi-
cos, 6- Factores cuan-
titativos de la educa-
cién superior.

Resulta interesante la

apreciacién sobre el
cambio de eje que
han sufrido las es-
tructuras universita-
rias. Al comienzo, en
la Edad Media, la
universidad  como
institucién social es-
taba sostenida en es-
tructuras mas forma-
les y flexibles. Los es-
tudiantes, el eje en
aquel entonces, bus-
caban a sus profeso-
res en funcién de su
autoridad epistemo-
l6gica y deontolégica;
la estructura univer-
sitaria giraba en torno
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del "studium generale
o particulare" que era
gobernado por un
rector  estudiante
que, como en el caso
de Bolonia, provenia
del "claustro de scho-
lares" o congregacién
de estudiantes. Es de-
cir, la institucién se
organizaba alrededor
del sujeto que apren-
de: el estudiante.

La complejizacién de
la institucién fue evo-
lucionando hacia un
sistema de "facultas"
o conjuntos de perso-
nas que tenfan la "fa-
cultad" de ensefar y
la "facultad" de admi-
nistrar las ensefianzas
en base a su propia
autoridad epistemo-
légica. La universidad
de hoy se centra en el
sujeto que ensena.
Buena parte de las
crisis universitarias
tienen como telén de
fondo esta dicotomia:
la crisis de la relacién
entre el sujeto que
ensefia y el sujeto que
aprende, entre el
miembro del "ethos
académico" y el
miembro del "ethos
social", entre la uni-
versidad y la socie-
dad; y no es tiempo,
se pregunta el autor,
de modificar ese "et-
hos académico” por
un "ethos del apren-



dizaje", donde el indi-
viduo que ensefia es-
td sujeto a renova-
cién y aprendizaje.
La configuracién que
han adquirido las
universidades de hoy
hace que existan un
conjunto de princi-
pios globales comu-
nes. La basqueda y
transmisién de cono-
cimientos, universali-
dad, diversidad, in-
terdependencia y ser-
vicio a la sociedad
conforman, entre
otros, principios que
no tienen discusién.
Pero el problema no
estd en unos princi-
pios que son acepta-
dos y configuran la
razén de ser hist6rica
de esta institucién so-
cial. Las dificultades
se inauguran en las
misiones y politicas
que moldean aquellos
principios y sirven de
vehiculos a las estra-
tegias con sus progra-
mas y acciones.

Las politicas universi-
tarias, nos apunta,
debieran ser univer-
sales sin hacer distin-
ciones entre unas so-
ciedades y otras, en-
tre paises desarrolla-
dos y en desarrollo,
entre una universi-
dad y otra. Las dife-
rencias si debieran es-

tar en las estrategias,
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que constituyen las
alternativas para ob-
tener los objetivos en
funcién de unas me-
tas, que a su vez re-
quieren de diferentes
programas generales
y especificos. La im-
portancia del conocer
para qué -la politica-
reside en que serviria
de "faro para dirigirse
al puerto, indistinta-
mente del navio y de
las coyunturas de la
mar que se atraviesa'.
Precisamente los dlti-
mos capitulos estdn
consagrados a la deli-
mitacién de las politi-
cas universitarias para
el siglo xx1, derivadas
de un documento ela-
borado por la UNESCO
("Strategies for Chan-
ge and Developement
in Higher Education”,
1995). Tres son los
ejes para la definicién
de estas politicas: 1)
universidad para la
reflexién en la accién,
2) universidad para la
diversificacién, y 3)
universidad para la
flexibilidad.

El primero de los ejes
contiene, entre otros
aspectos, la idea de
que la universidad
debe incorporar la in-
vestigacién como una
actividad transversal
del curriculum. La
simbiosis investiga-

cién-docencia debe
entenderse como una
tarea basica para do-
tar a la docencia de
ese espiritu de descu-
brimiento e innova-
cién que son los mo-
tores de la investiga-
cién y la creatividad.
Asimismo la investi-
gacién aplicada de
tecnologias, procesos
y transferencias debe
ser una cometido
fundamental de la
universidad.

La formacién que im-
parte la universidad
debe romper con una
tendencia presente
en los otros niveles
educativos, que otor-
ga valor al sistema de
acreditaciones, titu-
los, diplomas, antes
que a la bidsqueda
permanente de nue-
vos saberes.

El segundo de los
ejes, la universidad
para la diversifica-
cién, implica sostener
que la diversidad es
esencial a toda accién
educativa y es la con-
dicién indispensable
para el desarrollo de
las ciencias y las ar-
tes. La universidad
como parte de una
realidad diversa y co-
mo inspiracién para
el aprendizaje de la
creatividad, debe dar
lugar a la diversifica-
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cién de aprendizajes,
de aprendices, de dis-
ciplinas al tiempo que
diversificar las formas
y los tiempos de la
enseflanza .

Por Gltimo una uni-
versidad para la flexi-
bilidad requiere de
una institucién que
permita que las es-
tructuras curriculares
sean permeables a los
cambios sociales, eco-
némicos, cientificos y
tecnoldgicos. Requie-
re asimismo de una
flexibilidad en las for-
mas de financiacién
de tal forma que esta
nueva  institucién
pueda estrechar sus
lazos con la esfera de
la produccién y con
la comunidad.
Quizas este libro sea
lo que muy acertada-
mente nos adelanta
el prologuista -Gusta-
vo Cirigliano-, "un
mensaje, una prédica,
un ataque, una clase,
etcétera". Todos estos
elementos hacen del
texto una, como dice
el autor, "guia dtil pa-
ra la acci6n", para la
discusién y construc-
cién de un determi-
nado modelo de rela-
cién sociedad- uni-
versidad para el siglo
XXI.

Pablo Tovillas
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Polfficas del Conocimiento,
Educacion Superior y Desanollo

AUGUSTO

PEREZ LINDO,
POLITICAS DEL
CONOCIMIENTO,
EDUCACION SUPERIOR
Y DESARROLLO,
BIBLOS, 1998

En un mundo defini-
do por la ciencia, las
innovaciones tecno-
logicas y la educa-
cién, las politicas del
conocimiento apare-
cen como un concep-
to fundamental tanto

para la gestién de la
sociedad como para
comprender la evolu-
cién de los saberes.
Augusto Pérez Lin-
do, profesor titular de
Filosoffa en la Uni-
versidad de Buenos
Aires, ha realizado di-
versos estudios sobre
la universidad, las
instituciones educati-
vas y el proceso del
conocimiento. A lo
largo de su trayecto-
ria ha elaborado el
concepto de politicas

del conocimiento que
en este libro se ilustra
con experiencias de
la sociedad y de la
universidad.

En este ensayo po-
dri encontrarse un
anilisis de las actitu-
des culturales de la
sociedad argentina
frente a la inteligen-
cia, un panorama de
las diversas teorias
que configuran la an-
tropologia del cono-
cimiento y varios tra-
bajos destinados a
definir una gestién
inteligente de la uni-
versidad al servicio
del desarrollo.

Una affemetiva pedagogica para la universidad

ARTURO A. ROIG:
LA UNIVERSIDAD
HACIA LA
DEMOCRACIA. BASES
DOCTRINARIAS E
HISTORICAS PARA LA
CONSTITUCION DE
UNA PEDAGOGIA
PARTICIPATIVA. MEN-
pozA, EDIUNC,
1998, 338 p

La Universidad hacia
la Democracia se
compone de una serie
de escritos: conferen-

cias, articulos perio--

disticos y ponencias
sobre la problemética
universitaria, que
abarcan el periodo
1967-1997. Se trata
de un aporte para la
reconstruccion, a tra-
vés de huellas y frag-
mentos histéricos, del
proceso de constitu-
ci6n de un "sujeto pe-
dagdgico" en nuestra
universidad. Es tam-
bién una especie de
testimonio del com-
promiso vital mante-
nido con los ideales

de una "pedagogia del
acto creador", o "pe-
dagogia de la libera-
cién", entendida ésta
en el sentido de "la
lucha contra la alie-
nacién y en favor del
crecimiento espiritual
y material de hom-
bres y mujeres, como
plenitud  humana"
(127).

Roig ha desarrollado
estos escritos pedagé-
gicos a partir de las
premisas “—'-—en-
tales de s la-
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tinoamericana, cuyo
punto de partida en-
cuentra en un simbo-
lo fundador de la his-
toria de nuestros pue-
blos: la Destruccién
de Indias, denuncia-
da por el padre Las
Casas. Este simbolo,
que tiene su manifes-
tacién mas actual en
las dltimas dictaduras
que han azotado a
nuestros pafses, se
viene repitiendo co-
mo una figura tragica
a lo largo de la histo-
ria, "como si cada
tanto tiempo nuestras
Indias fueran destrui-
das". De aquf que la
filosofia latinoameri-
cana, como bisqueda
y construccién de la
identidad del hombre
latinoamericano, se
presente de forma
"episédica" y discon-
tinua, como un pro-
ceso entrecortado de
sucesivos re-comien-
zos en la afirmacién
de una sujetividad
histérica. A partir,
entonces, de una al-
ternativa histérica y
discursiva: opresién-
Nliberacién, se propo-
ne una "recuperacién
categorial" de la de-
mocracia a fin de res-
tituirle el contenido
del que la retérica
neoliberal la ha va-
ciado, al reducirla a



mero supuesto de la
economia de libre
mercado. Para esto,
es necesario resignifi-
carla desde el eje fun-
damental de los dere-
chos humanos; eje
que el autor sostiene,
a su vez, cOmMo un
principio de resisten-
cia desde el cual es
posible la constitu-
cién de nuevos dis-
cursos emergentes,
cuyos sujetos sean los
seres humanos indivi-
duales y sociales con-
cretos, que reintro-
duzcan la disconti-
nuidad y la ruptura
frente a lo que hoy se
presenta como la dlti-
ma y mas definitiva
de las restauraciones:
la que anuncia el fin
de la historia.

Fragmentos de una
larga historia: Una
gran parte de los arti-
culos del libro esta
dedicada a la recupe-
racién de experien-
cias, teorias y perso-
najes que constituyen
los antecedentes de
los intentos de reno-
vacibn pedagégica
que se han dado en el
siglo. A través de los
sucesivos  escritos,
Roig da cuenta de un
largo proceso que se
remonta a los jesui-
tas, con su escolastica
reformada en el siglo
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XVIIl y llega hasta los
grandes movimientos
renovadores de las
primeras décadas del
siglo XX. Asf, por
ejemplo, retoma el
experimento de nue-
vos métodos de ense-
fianza realizado en la
Universidad de La
Plata, cuya propuesta
de cambiar la clase
tradicional por el se-
minario y el laborato-
rio serd revivida mas
tarde como ejemplo
de una estructura pe-
dagégica alternativa
que propicia la parti-
cipacién horizontal y
el compromiso perso-
nal en la bisqueda de
la verdad. La Refor-
ma Universitaria de
1918, como hito de
los origenes de la uni-
versidad argentina
contemporanea, tam-
bién se encuentra tra-
bajada ampliamente
en el libro. Enmarca-
da dentro del amplio
proceso de moderni-
zacién y de expansién
del liberalismo como
posicién social y poli-
tica, el fildsofo men-
docino concibe nues-
tra reforma como la
manifestacién de un
fenémeno mayor que
abarca a todos los
paises hispanicos, con
diversos matices en
cada caso. Asimismo,

el relevamiento hist6-
rico incluye un ras-
treo de los antece-
dentes de la relacién
entre universidad y
unidad latinoameri-
cana. Dos figuras ex-
ponentes de los idea-
les bolivarianos en
materia de educacién
superior son rescata-
dos en el libro: Fran-
cisco Bilbao y Julio
Barcos.

Estos "episodios" de
nuestra historia peda-
gbgica, mantienen un
lazo estrecho con los
movimientos mas
progresistas de nues-
tro siglo, en tanto to-
dos fueron, en mayor
o menor medida, ex-
presiones de momen-
tos politicos criticos
en los que la reflexién
sobre la educacién ha
tenido como base la
formulacién de un
proyecto de humani-
zacién.

Las bases doctrina-
rias: A pesar de la va-
riedad de temas y en-
foques que confor-
man el libro, es posi-
ble extraer una serie
de preocupaciones re-
currentes que defi-
nen, a nuestro crite-
rio, el lugar desde
donde Arturo Roig
intenta hacer un
aporte a una pedago-
gia universitaria. En
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primer lugar, es nece-
sario sefialar la pre-
sencia de la relacién
entre universidad y
sociedad como pro-
blemética que atra-
viesa y preside toda
reflexion pedagégica
en el libro. Desde un
comienzo, queda
planteada la premisa
de "ver los llamados
problemas universita-
rios como parte de un
complejo més vasto
de problemas socia-
les". Al abordar cues-
tiones de estructura-
ciébn y organizacién
universitaria lo social
aparece en el sefiala-
miento del compro-
miso que la universi-
dad mantiene como
institucién inserta en
los procesos de repro-
duccién y transfor-
macién social. Pero la
consideracién de lo
social va mucho maés
all4d y contiene una
critica a la estructura
universitaria como
reflejo de una socie-
dad clasista y discri-
minatoria. Una refor-
ma universitaria, en
sentido amplio, es
concebida por nues-
tro autor como algo
mas profundo que el
solo crecimiento del
nivel intelectual vy
cientffico en las aulas,
como proponia la re-



forma del 18, aunque
esto sea indiscutible-
mente necesario. De
lo que se trata es de
"una apertura real y
no meramente legal"
a la incorporacién de
los sectores popula-
res, proletarios y cam-
pesinos, cuyo acceso
a la universidad se ha
encontrado y se en-
cuentra practicamen-
te vedado. Ahora
bien, esta situacién
plantea, para ser re-
vertida, la cuestién
sobre las reformas
econdmicas que per-
mitan un cambio so-
cial estructural.

En el corazén de esta
problemética se en-
cuentra el segundo
planteo recurrente en
el libro: el de la rela-
cién entre universi-
dad y politica que, a
su vez, se vincula a
aquella otra tan com-
pleja entre ciencia e
ideologfa. Las paginas
de La Universidad
hacia la Democracia
estin elaboradas a
partir de la convic-
cién de que "no hay
posiciones pedagégi-
cas asépticas o apoliti-
cas y que el a-politi-
cismo es una manera
solapada de hacer po-
litica" (118s), asi co-
mo tampoco hay

ciencia neutral o un .
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saber absolutamente
transparente respecto
de la realidad. De
aqui que las reflexio-
nes se organicen
siempre alrededor de
una clara opcién en-
tre una visién huma-
nista y liberadora de
las relaciones educati-
vas y una concepcion
cerrada, autoritaria y
dogmatica de las mis-
mas, con las particu-
laridades y compleji-
dades que esta oposi-
cién adquiere en cada
momento histérico
especifico. Dentro de
la segunda opcién se
ubican, por supuesto,
todos aquellos pro-
yectos universitarios
elaborados vertical-
mente desde el poder
institucionalizado, ya
sean los cuarteles o,
como se pretende en
la actualidad, las ofi-
cinas comerciales de
alguna empresa o
banco multinacional.
Por el contrario, den-
tro de la primera vi-
sién se encuentran las
propuestas impulsa-
das desde "abajo", por
los propios "universi-
tarios", docentes vy
alumnos, segin las
necesidades y requeri-
mientos propios, en el
marco de un pluralis-
mo democrético.

Hacia una pedagogia

participativa: Dentro
de estos lineamientos
generales, encontra-
mos a lo largo de todo
el libro, una profunda
reflexion sobre las re-
laciones educativas.
Como alternativa al
tradicional sistema de
catedra, organizado
seglin criterios admi-
nistrativo-contables y
caracterizado por un
"régimen patronal” de
relaciones, Roig pro-
pone desarrollar una
"pedagogia del acto
creador”, que "frente
a una concepcién for-
malista, desvitalizada
y exclusivamente pro-
fesionalista de la uni-
versidad" tienda a "in-
tegrar al alumno y al
maestro en una tarea
comdn, libre y fructi-
fera, enemiga de re-
glamentos, ordenan-
zas y disposiciones
que muchas veces s6-
lo sirven para trabar
la bisqueda de la ver-
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dad, reduciéndola a la
bisqueda de un titu-
lo” (23s).

En fin, una pedagogia
para la libertad, en-
tendida ésta dltima,
por oposicién a una
libertad puramente
interior (eleutheria),
como un "desata-
miento" (ap6lysis) de
las situaciones de
opresién, miseria y
servidumbre que coti-
dianamente agobian
al hombre de nues-
tras tierras. En esta
idea creemos advertir
no s6lo la sintesis de
la propuesta pedagé-
gica de Arturo Roig,
sino también la acti-
tud que su propia tra-
yectoria como maes-
tro encarna.

Daniela Rawicz
Facultad de Ciencias

Politicas y Sociales
UNCuyo
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Una Vision histrico-polfica de o universidad argenting

EMILIO FERMIN
MIGNONIE,
POLITICA Y
UNIVERSIDAD. EL
ESTADO LEGISLADOR,
LUGAR EDITORIAL,
IDEAS, 1998, 102
PAGINAS.

El libro de Emilio
Mignone forma parte
de la Coleccién Pro-
bleméatica Educativa
del Instituto de Estu-
dios y Accién Social
que dirige Cayetano
de Lella y, segin nos
dice su autor en el
Prélogo, fue escrito
como informe a pedi-
do de la Universidad
Nacional de Quilmes
y, luego, ampliado y
corregido para esta
coleccién. "Se trata
de un analisis de la le-
gislacién universita-
ria argentina desde
sus antecedentes his-
panicos hasta las nor-
mas actualmente vi-
gentes, sancionadas
en su mayoria a partir
de 1995" (p. 9) vy
cuenta, ademds, con
un diskette que con-
tiene el texto comple-
to de los ordenamien-
tos legales que se co-
mentan en el trabajo,
desde las Leyes de In-

dias hasta los ultimos
decretos y resolucio-
nes de 1998 incluyen-
do las nueve leyes
universitarias  pro-
mulgadas desde 1885.
Su autor, fallecido el
afio pasado, era un
conocido consultor
en temas educativos,
abogado, funcionario
en el drea educativa
de varios gobiernos ,
docente, investiga-
dor, catélico, militan-
te de los derechos hu-
manos, todos rasgos
de su personalidad in-
telectual que estdn
presentes en esta
obra. Ultimamente,
se habia comprome-
tido, también, con la
politica universitaria
del actual gobierno, a
través de su partici-
pacién como Presi-
dente de la CO-
NEAU (Comisién
Nacional de Evalua-
cién y Acreditacién
Universitaria), orga-
nismo creado por la
Ley N2 24.521/95, de
Educacién Superior.

Desde este punto de
vista, su libro es un
estudio acerca de los
antecedentes en la le-
gislacién universita-
ria argentina que po-
drfan hacerse valer

para arraigar esta tl-
tima Ley en las tradi-
ciones nacionales.
Dichos antecedentes
ya habian sido estu-
diados por Mignone
en un trabajo bastan-
te anterior , interesa-
do también por las in-
terrelaciones  entre
Universidad y poder
politico, las analiza
fundamentalmente
desde la legislacién,
entremezclando refe-
rencias e interpreta-
ciones histéricas de
fuentes éditas, apre-
ciaciones socioldgicas
y politicas con viven-
cias personales.

En este sentido, las
conclusiones a las
que llegara en esa
oportunidad, le ha-
bfan permitido plan-
tear como hipGtesis
general para entender
la Universidad en la
actualidad, tres ca-
racteristicas del siste-
ma universitario,
fuertemente insertas
en la tradicién y que
retoma en este traba-
jo: 1) El papel decisi-
vo del sistema educa-
tivo y, por tanto, de la
Universidad, en la
construccién del pro-
yecto nacional que,
inevitablemente, pro-
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ducird tensiones en-
tre ésta y el poder po-
litico; 2) La tenden-
cia de la institucién
universitaria, como
toda corporacién au-
ténoma, a la conser-
vacién, el inmovilis-
mo y la ineficiencia
que hard necesaria
una intervencién des-
de el exterior, con fre-
cuencia del Estado, a
la hora de introducir
modificaciones para
su renovacién; vy 3)
La supervivencia de
formas académicas y
de gobierno de Ia
Universidad medieval
que constituyen algu-
nos de los elementos
mas permanentes
(irreductibles, capa-
ces de asimilar apor-
tes humanos y cultu-
rales posteriores) de
la educacién superior
argentina: los concur-
sos, la participaci6n
de los profesores en la
designacién de las au-
toridades, la sancién
de los propios estatu-
tos...

Sefialado este antece-
dente, podria decirse
que Mignone recupe-
ra este estudio reali-
zado veinte afos
atrds y lo incluye,
condensado, como
primera parte de su li-
bro, como contexto
histérico indispensa-



resenas

ble para comprender
las tendencias hist6ri-
cas que habrian sido
incorporadas en la al-
tima Ley de Educa-
cién Superior. De es-
te modo, la segunda
parte del libro esta
consagrada a la legis-
lacién aprobada por
los gobiernos del lti-
mo periodo demo-
cratico, centriandose
en la Ley de 1995, la
que es inscripta den-
tro de un marco con-
formado por la Ley
Federal de Educacién
y la Reforma Consti-
tucional de 1994 y
presentada como el
resultado de un largo
proceso de elabora-
cién y debate piablico
a través del cual se
intent6 la basqueda
de un elevado nivel
de acuerdo (pp. 66-
68), ratificado por la

muy répida y masiva -

aceptacién que Mig-
none observa en el
proceso de aplicacién
de la Ley (pp. 68-75).
Esto dltimo es afirma-
do apoyédndose en ci-
fras de universidades
que ya adecuaron es-
tatutos, en la impor-
tante cantidad de
presentaciones para
acreditar posgrados y
en la participacién de
las universidades en
los programas de ca-
pacitacién e incenti-
vos del Ministerio,
"quedando compro-
bada la aceptacién
generalizada de sus
normas (las de la Ley)
tanto por parte de la
comunidad universi-
taria como de la so-
ciedad" (p. 98).

Los antecedentes que
rastrea se vinculan
con la modalidad que
fueron adoptando la
autonomia universi-

taria y la autarquia fi-
nanciera en los dis-
tintos ordenamientos
legales; la relacién
entre instituciones
educativas publicas y
privadas y la regula-
cién del sistema por
parte del Estado; los
mecanismos por los
que transitaron las
relaciones entre el
poder politico (Mi-
nisterio de Educa-
cién) y las autorida-
des universitarias; la
delimitacién de los
distintos campos que
corresponden a titulo
académico, habilita-
cién profesional e in-
cumbencias; el esta-
blecimiento de un sis-
tema de educacién
superior con Organos
de coordinacién; las
relaciones con los
otros niveles del siste-
ma educativo nacio-
nal...

Todos estos aspectos
son analizados por el
autor en su contexto,
e incluidos en los pro-
yectos politicos de los
que formaron parte.
Mignone se sitda,
ademds, como parti-
cipante de cada uno
de los momentos que
analiza, identificando
sus propias ideas en el
presente y en la histo-
ria de cada uno de los
ordenamientos a los
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que pasa revista, dis-
crimando  siempre
entre ideas conteni-
das en la legislacién y
contexto politico de
aplicacién. Por ejem-
plo, cuando al anali-
zar "la politica educa-
tiva de la dictadura
castrense" del 76-83
reconoce, simulta-
neamente, que "més
alld de los términos
relativamente mode-
rados de la legislacién
sancionada, estuvo
signada por una acti-
vidad oculta clandes-
tina dirigida a elimi-
nar fisicamente a sus
potenciales oponen-
tes intelectuales vy
fundada exclusiva-
mente en la obsesion
por un orden que im-
pusiera los criterios
totalitarios y represi-
vos del Régimen,
aplicindose con ese
fin un verdadero te-
rrorismo de Estado"
(p- 54).

En la coyuntura de
tratamiento de la Ley
de Educacién Supe-
rior, el autor parece
encontrar una posibi-
lidad de coincidencia
entre ideas que inspi-
ran la legislacién y
contexto politico de
aplicacion. Es asf co-
mo lo vemos especial-
mente involucrado
en los dispositivos



que dieron lugar a la
discusién, aprobacién
y aplicacién de la
nueva Ley y satisfe-
cho con gran parte de
sus resultados. En es-
te sentido, en varios
lugares del libro, pero
especialmente hacia
el final, dedica varias
paginas a elogiar la
creacién de la CO-
NEAU como "el as-
pecto més innovador,
importante y promi-
sorio del sistema ins-
taurado" (p. 81)...al
que més adelante ca-
lifica como "el instru-
mento clave en la re-
novacién, moderniza-
cién y mejoramiento
del sistema de educa-
cién superior argenti-
no y de (cuya) efica-
cia, objetividad vy
transparencia... de-
pende en gran medi-
da su futuro"(p. 83).
Destaca, ademss, el
trabajo realizado por
la CONEAU en su
corta vida, a través
del cual desprende la
"notoria aquiescencia
de la comunidad uni-
versitaria y favorable
repercusién en la so-
ciedad"(p. 69).

Concluido el recorri-
do, nos quedamos
con la impresién de
que finalmente Mig-
none encontré la
ocasién en la que sus

resendas

ideas de siempre pu-
dieron plasmarse. Si
partimos de la base de
que un trabajo que
escribi6 hace 20 afios
le sirvi6 como justifi-
cativo histérico y
conceptual de su ac-
tuacién en los afios
'90 ya es bastante in-
dicativo de la conti-
nuidad de su pensa-
miento. Por otra par-
te, en varios pasajes
del libro parece perci-
birse que rara vez pu-
do comulgar tanto
con las politicas edu-
cativas de los gobier-
nos de que formé par-
te como funcionario.
Por ejemplo, son co-
nocidas sus divergen-
cias durante el primer
peronismo en torno
de la ensefianza de la
doctrina nacional en
los textos escolares
por lo cual dej6 el
cargo y fue persegui-
do (p. 35). Incluso se
sitda del lado de la
generacién derrotada
de 1870, haciéndonos
imaginar que hubiera
estado del lado de Jo-
sé Manuel Estrada y
de Juan Marfa Gutié-
rrez contra Eduardo
Wilde, defendiendo
el principio de auto-
nomia y de libertad
de ensefianza que
enunciara el viejo

- rector de la Universi-

dad de Buenos Aires.
Salvando la Ley Ave-
llaneda (1.597/1885),
sancionada en un mo-
mento de consenso en
torno del proyecto na-
cional, mé4s all4 de los
debates a que dio lu-
gar su tratamiento
parlamentario, las sie-
te leyes universitarias
que le sucedieron
(1947, 1954, 1955-
1958, 1966, 1974,
1976 y 1984), fueron
sancionadas, segin
Mignone, con "objeti-
vos fundamentalmen-
te politicos y escasa
preocupacién técni-
ca", en un pais en el
que "las reiteradas
quiebras del régimen
constitucional han si-
do las principales cau-
santes de los conflic-
tos con la universidad,
las dificultades para su
modernizacién y las
purgas de profesores y
estudiantes" (p. 99).
Subraya, en este senti-
do, la existencia de al
menos cinco purgas
cientificas en la histo-
ria de la Universidad
argentina: se inician
en el siglo XVIII con
la expulsién de los je-

suitas en 1767; la ce-

santfa de docentes a
partir de 1946, entre
los que estaba Bernar-
do Houssay; la despe-
ronizacién de 1955 y
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de la etapa normaliza-
dora postperonista; la
iniciada con la Noche
de los Bastones Largos
en 1966 vy, finalmente,
"la quinta, y espero
que dltima, purga uni-
versitaria de la histo-
ria", la del régimen
castrense de 1976-83,
"la mé4s terrible y dra-
matica..." (p. 54).

Ahora bien, si la rela-
cién entre Universi-
dad y poder politico
es inevitablemente
conflictiva en la Ar-
gentina, la particular
historia politica de
este pafs (mds arriba
mencionada) pervir-
tid, segin Mignone,
esa vinculacién cau-
sando males que to-
davia perduran. De
este modo, el caracter
moderno, pluralista,
innovador de la Ley
N2 24.521 constituye
"una base sélida y ra-
cional para el desa-
rrollo de la educacién
superior y su mejora-
miento" a condicién
de que las politicas y
los instrumentos de la
nueva Ley, logren ad-
quirir el caricter de
'politicas de Estado'.
Para ello, el Presiden-
te de la CONEAU
nos insta, desde ese
"logro" -y en este pe-
riodo de normalidad
institucional y demo-



critica que, profetiza,
perdurard- a mante-
ner su vigencia, es de-
cit, a no "incurrir en
ningdn momento en
un retorno a deroga-
ciones que nos lan-
cen en plena marcha
a un vacio legal 0 a
un retroceso en los
objetivos alcanzados”
(p- 100).

Preocupado por en-
contrar contextos de

resends

aplicacién legitimos,
era proclive a valorar
la necesidad de con-
tiar en la capacidad
articuladora de un
cuerpo legal. Entu-
siasmado con su con-
crecién, tal vez subes-
timd la capacidad que
estas herramientas
juridicas también po-
seen a la hora de con-
solidar un proyecto
politico que, como el

del actual gobierno
con respecto a la
Universidad, aparece
curiosamente desdi-
bujado en esta obra.

Finalmente, es un li-
bro politico, que invi-
ta a la discusién de las
politicas universitarias
despojadas de mitos.
A la vez, constituye
un riguroso trabajo de
investigacién, que po-
ne a disposicién de
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politicos e investiga-
dores una compila-
cién documental su-
mamente (til en una
forma muy accesible
para abordar un tema
todavia poco estudia-
do como la historia de
la universidad argenti-
na.

Ana M. Barletta,
Universidad Nacional
de La Plata
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ADOLFO NIGRO

“(...) . En el mar hay peces, y hay barcas, y por lo
tanto hay pescadores que manejan sus redes; hay an-
clas, cuchillos; si hay un rfo y un barquito de papel,
éste se mueve, la corriente lo lleva, lo hace perderse
de vista; hay toda una genealogia de instrumentos,
materiales, acontecimientos ligados entre sf; hay ba-
rriletes, remos, arpones; hay peces, piedras, granos
de arena, esponjas de mar, caracoles, herraduras. Y
todo esto se halla presente al mismo tiempo, en un
solo lugar, dentro de un mismo marco. La ausencia
de verbo es benéfica, purificadora, ejemplar. Todo se
muestra al mismo tiempo, todo est4 ahi, encimado,
en contac'to. Es artificioso porque rara vez la reali-
dad se nos presenta tan abigarrada, tan barroca, tan
compleja y minuciosamente alambicada. En cada
cuadro parece caber toda una simbologia maritima y
fluvial, todo el arquetipo lacustre, toda la teorfa y
préactica marina. Y siempre hay mds, siempre el mar-
co interrumpe, selecciona un fragmento, arriba o

abajo el tema sigue, las cosas se reunen fuera de
nuestra visién, lejos del alcance de nuestros ojos y
nuestra imaginacién. ;Qué hay més all4? Arriba, al
costado, m4s all4, mds abajo ;qué hay? (...)".

GUILLERMO PIRO

Adolfo Nigro nacié en Rosario —Argentina— el
22 de septiembre de 1942. Estudié en Buenos Aires
en la Escuela Nacional de Bellas Artes “Manuel Bel-
grano” (1960) y en la Escuela Superior de Bellas At-
tes “Prilidiano Pueyrredén” (1962). Estudié con
Diana Chalukian y Victor Magarifios (1958-1962).

En 1966, viviendo en Montevideo ~Uruguay— se
vinculd con artistas del Taller Torres Garcia y estu-
di6 con José Gurvich. ‘

Hoy vive en Buenos Aires.
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