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PROLOGO 

SEMINARIO UIA-UDUAL

La convicción de que las Instituciones de Educación Superior de América 
Latina pueden asumir creativamente los retos y oportunidades que les 
presentan los recientes cambios socioeconómicos y políticos de la región, 
fundamentó la realización en la Universidad Iberoamericana (UIA) en 
colaboración con la Unión de Universidades de América Latina (UDUAL) 
el seminario “La Universidad Latinoamericana ante los nuevos escenarios 
de la región”.
El Seminario pretendió ofrecer un espacio académico para discutir y 
analizar el momento y las perspectivas de la educación superior en 
América Latina, desde experiencias particulares y modelos educativos 
desEirrollados en la última década, a la luz de los profundos cambios 
socioeconómicos y políticos que ha experimentado la región. De esta 
manera, se buscó dilucidar las tendencias actuales y los desafíos futinros 
para las universidades latinoamericanas.
Los objetivos del Seminario fueron:
A) Intercambio de experiencias con el objeto de identificar y analizar los 
resultados derivados de las diversas estrategias que h£in sido instrumen
tadas por las Instituciones de Educación Superior (IES) de América Latina, 
desde la década pasada, con el propósito de responder a las nuevas 
exigencias económicas y políticas en que esas instituciones están situadas.
B) Analizar los fundamentos teóricos y la eficacia potencieJ de las diversas 
estrategias de vinculación de la educación superior con el aparato produc
tivo, que han sido ensayadas (o sugeridas) para que las IES contribuyan a 
la gestación de sociedades más justas y democráticas, por medio de la 
adopción de modelos de desarrollo sostenible.
C) Examinar y valorar las características, requerimientos, viabilidad y 
eficacia potencial de algunos modelos educativos que han sido ensayados 
en la región, con los propósitos arriba mencionados.
D) Identificar los factores de diversa índole que, a la luz de las experiencias 
analizadas, debeoi ser tomados en cuenta para favorecer la difusión de los 
modelos y estrategias que han resultado eficaces.
Ciento diecinueve ponentes y doscientos ochenta y seis participantes de 
México y de la mayoría de los países de América Latina se reunieron en 
el Campus Santa Fe de la Universidad Iberoamericana dvirante tres días 
de largas sesiones distribuidos en mesas temáticas. En un espíritu de 
franca búsqueda y en un eunbiente académico, se constató que los esfuer



zos reEdizados por las Instituciones de Educación Superior para responder 
a sus cambiantes entornos deben ser evalviados e identificar nuevos 
proyectos y programas conjuntos.

El libro que ahora se presenta no da cuenta de la riqueza de las discusio
nes, ni recoge todas las contribuciones y aportes realizados en estas 
jomadas académicas. Una serie de ideas y planteamientos fueron compar
tidos respecto a la necesidad de que las Instituciones de Educación 
Superior sean instnmientos eficientes y eficaces para el desarrollo inte
gral de nuestros pueblos.
Nuestro agradecimiento a los destacados miembros del comité de honor y 
del comité organizador, así como a todos los ponentes, participantes y 
colaboradores que hicieron posible la realización de este seminario. Un 
agradecimiento y reconocimiento especial merece el Dr. Carlos Muñoz 
Izquierdo, Coordinador del Programa Institucional de Investigación en 
Problemas Educativos de la UIA quien no sólo fue el gran inspirador de los 
ejes temáticos del Seminario, sino que también asumió la responsabilidad 
de conjuntar los trabajos aquí presentados. Agradezco su liderazgo inte
lectual sin el cual este Seminario no se hubiera llevado a cabo.
Confío que estos materiales den una idea de los planteamientos básicos 
de este seminario y sean ima contribución a esta búsqueda permanente 
para mejorar el servicio que nuestras universidades e instituciones de 
educación superior ofrecen a nuestras sociedades.

Jesús Luis García *

•Director de Intercambio Externo, de la Universidad Iberoamericana.



Seminario Internacional

La universidad latinoamericana ante los 
nuevos escenarios de la región

Carlos Muñoz Izquierdo* 
Universidad Iberoamericana 

México

Introducción
Dvirante los días 23, 24 y 25 de noviembre de 1994 se llevó a cabo, en el 
campus Santa Fe de la Universidad IberoamericEina (UIA), el Seminario 
Intemacionad: La Universidad Latinoamericana ante los Nuevos Escena
rios de la Región. Ese evento fue organizado por dicha institución, con el 
apoyo de la Unión de Universidades de América Latina (UDUAL).

En este libro se recogen algunos de los trabajos que fueron elaborados, 
por invitación de la Universidad Iberoamericana (UIA), para ser discutidos 
en dicho evento. Razones de espacio impidieron, desafortimadamente, 
publicar la totalidad de las ponencias que fueron presentadas por los 
participantes en el Seminario.

A continuación se mencionan edgimos planteamientos en los que se 
basaron los organizadores, eJ convocar y organizar el evento. Se transcri
ben también los objetivos que orientaron al Seminario, así como los 
principales problemas que fueron presentados a quienes participaron en 
cada ima de las mesas, con la finalidad de iniciar la discusión de los temas 
correspondientes a las mismas.

Planteamientos iniciales
Diversos factores han determinado que los países latinoameric£m.os dese
chen la hipótesis, según la cual, la protección aranceleiria conduciría al 
desarrollo económico. Por teuito, las ramas del aparato productivo que 
aprovechaban esa protección para funcionar ineficientemente, están sien
do desplazadas de los mercados; por lo cual, a través del tiempo irán

‘ Profesor numerario de la UIA y  Coordinador del Programa Institucional de Inve$t^éició£(en; , 
Problemas Educativos. ¿ ¡¡ |



desapareciendo las diferencias internacionales entre la productividad de 
las ramas que produzcan para el comercio exterior, y la de aquéllas otras 
que destinen su producción a los consumos internos.

El éxito de este proceso depende de la difusión de las tecnologías que 
permiten la automatización de procesos productivos y administrativos; lo 
que reduce la importancia relativa de la mano de obra en los costos totales 
de las empresas. Sin embargo, la automatización desplaza primordialmen
te a la mano de obra calificada; —la cual es la más abundante en los países 
de la región.

No cabe duda de que la apertura comercizJ era necesaria para recuperar 
la pérdida de productividad que sufrieron las economías latinoamericanas 
después de los años sesenta. (Con mucha insistencia se señaló, al respecto, 
que nuestras industrias; no eran “infantiles” sino “enanas”; pues no esta
ban experimentando los procesos de crecimiento y de desarrollo que eran 
necesarios para poder competir ventajosamente en los mercados interna
cionales.)

Conviene citar, al respecto, las conclusiones de algunos estudios que 
han sido hechos con el objeto de apreciar los efectos que ha producido la 
introducción de las nuevas tecnologías, tanto en los países desarrollados 
como en los subdesarrollados. En el caso de los primeros cabe recordar 
que, dureinte la década pasada, se defendía como verdad absoluta que la 
demanda laboral para los profesionales y técnicos vinculados con las 
nuevas tecnologías, se incrementaría en forma homogénea, en tanto que 
los empleos que requieren poca capacitación tenderían a desaparecer o a 
transformarse en otros, con mayores requerimientos de habilidades y de 
capacitación. Sin embargo, la experiencia de esa misma década reveló que, 
al menos en alĝ unos de esos países, las tasas de crecimiento de los empleos 
en las empresas de íilta tecnología no fueron sustanciales, lo que indica 
que la relación entre las nuevas tecnologías y la creación de empleos es 
más compleja.^

'Se han reportado estudios elaborados en Estados Unidos por el Bureau o f Labor Statistics, 
en los que se observa que el sector de alta tecnología no fue, precisamente, en el que se 
registraron las mayores tasas de crecimiento en el empleo, ni donde los requerimientos de 
mayor calificación o de mayores habilidades aprendidas fueron determinantes. (,Cf. Didriks- 
son 1992:69.) Concretamente, se observó que las 500 empresas industriales más p-andes (de 
ese país) fueron incapaces de crear empleos nuevos entre 1975 y 1990.1.a absorción de fuerza 
de trabajo no militar en esas empresas cayó de 17% a menos de 10% durante el mismc lapso. 
En consecuencia, los cambios experimentados por la economía estadounidense no mejoraron 
en forma uniforme los niveles de ingreso de la población. Sólo crecieron los ingresos de los 
altos ejecutivos de las empresas, mientras se reducían los de los trabajadores más pobres y 
menos educados. (Reich 1992, citado por Kent, R. 1993: 87.)
^En efecto, los requerimientos de habilidades dependen más de la manera en la que las nuevM 
tecnologías son aplicadas en el lugar de trabajo. Si éstas son utilizadas para fragmentar aún 

tareas los requerimientos tienden a descender. Si, |x)r el contrario, las nuevas

tecnologías permiten conformar un amplio rango de tareas, los requerimientos de habilidades 
-y  la productividad- podrían incrementarse.



Por otra parte, vin estudio efectuado en países subdesarrollados, con
cluyó que la introducción de las nuevas tecnologías en esos países ha tenido 
los siguientes efectos:

a) La pérdida de competitividad de la mano de obra, sumada al hecho 
de que las nuevas tecnologías se apoyan cada vez más en el desarrollo 
computacional, provocaron xm regreso de algimas instalaciones manufac- 
ttireras hacia los países más desarrollados; lo que ha concentrado más en 
éstos la capacidad productiva. Asimismo, el mejoramiento de la calidad de 
las industrias en los países industrializados redujo los mercados potencia
les de los sectores tradicionales de los países atrasados.

b) Las nuevas tecnologías polarizaron las distancias preexistentes entre 
la investigación y el desarrollo experimental entre países avanzados y 
atrasados, pues el desarrollo simultáneo de la computación y las teleco
municaciones hizo menos rentable para los países atrasados el desarrollo 
de capacidades autónomas.

c) El desarrollo de flujos de información tuvo también otros efectos de 
índole económica y política. En lo político, produjo ima pérdida del control 
de los gobiernos sobre la información relacionada con las industrias 
locales. En lo económico, es claro que la información es trímsmitida de 
acuerdo con la ventaja comparativa; por tanto, se procesa donde las 
instalaciones son más eficientes. Esto no sólo produjo la pérdida de 
empleos y de divisas en los países atrasados, sino que también inhibió el 
desarrollo de instalaciones nacionales de procesamiento de información en 
los mismos.

d) La difusión de las nuevas tecnologías ha planteado problemas al 
desplazímiiento de la mano de obra que, en otras épocas, había exportado 
los países subdesarrollados hacia los industrializados. También provocó 
la f)érdida del potencial pztra crear empleos en los sectores primario y 
secimdario de la economía, e influyó en la concentración industrial y del 
ingreso. Sin embargo, el empleo total no ha sido tan fuertemente reducido, 
a causa de la mayor concentración de la mano de obra en las actividades 
terciarias (la cual, como es sabido, está muy asociada con altos índices de 
subempleo).

e) Además, la introducción de tecnologías avanzadas en los sectores 
formales del sistema productivo y el cambio de productos, tienen efectos 
en cadena que han llegado a afectar a los sectores informales. Por ello, se 
están observando cambios profundos y de Igirgo alcance en la división 
internacional del trabajo.
Por estas razones, se ha afirmado que, al menos en los países subdesarro
llados, el nuevo psiradigma productivo “exacerba las desigualdades econó
micas y sociales, conlleva elevados índices de desempleo y provoca no sólo 
el abfindono sino la desarticulación de los sectores agrícolas [...] que, a su

^Cf. Juan F. Rada. La microelectrónica, la tecnología de la información y sus efectos en loa 
países en vía de desarrollo. México, El Colegio de México, colección “Jomadas”, núm. 97,1983.



vez, son vitales para alimentar, emplear y educar a contingentes impor
tantes de la sociedad”.̂

Esta afirmación se debe a que, de acuerdo con este paradigma no es 
necesario impulsar una redistribución del ingreso y de la riqueza que 
favorezca a los sectores más pobres de la sociedad; porque —de conformidad 
con los principios en los que se apoya ese modelo- se prevé que en el largo 
plazo “habrá de prohijarse la integración de la economía global, de msm̂ era 
que tal redistribución se llevará a cabo gradual y automáticamente”. Sin 
embargo, se ha observado que las posibilidades de tal integración están 
fuertemente restringidas, por diversos factores.^

Por otra parte, es evidente que el nuevo orden económico y social ha 
exigido un replanteamiento estructural de los contenidos, métodos y 
técnicas de la educación, de la investigación y la extensión universitaria, 
de la orientación de las profesiones en los mercados de trabajo, de la 
producción y distribución de conocimientos y su organización disciplina
ria, y de las relaciones de la imiversidad con la sociedad y el sistema 
productivo.

Así como en el primer cuarto de este siglo las universidades europeas 
sintieron la necesidad de adoptar los modelos organizativos que ya eran 
comunes en Norteamérica -y  de asumir las funciones que desempeña
ban las universidades de esa región-,® las instituciones de enseñanza 
superior (lES) latinoamericanas están teniendo que decidir si -como 
consecuencia de la creciente importancia que van adquiriendo la ciencia 
y la tecnología en el nuevo escenario internacional- les conviene con
vertirse en empresas productivas, para formar a los agentes que gene
ren o trasmitan los conocimientos requeridos por diferentes sectores del 
sistema económico.

Los modelos universitarios que así están surgiendo, tienen como carac
terística la institucionalización de la colaboración directa con la produc
ción industrial. Ya no se trata de un vínculo abstracto con el desarrollo 
económico, la productividad o la movilidad ocupacional; sino de una 
respuesta concreta a la demanda de las industrias para el desarrollo de 
ciertos conocimientos, que se convierten en fuentes de poder y de ganan
cias económicas.

*Cf. Armando Labra. Modelos de desarrollo económico. México. UNAM, 1986.
^Ibidem. Entre los hechos a que se refiere el autor, se encuentran: Lcis fluctuaciones 
sistemáticamente desfavorables en los precios de los productos exportados por los países 
subdesarrollados; el proteccionismo de los países industrializados; el estancamiento inflacio
nario de dichos países (lo que disminuye la demanda de importaciones procedentes de países 
periféricos); las escasas probabilidades de obtener recursos que permitan financiar los 
proyectos intensivos de capital en estos últimos países, etcétera.
®M. Weber, M. Adler y A. Gramsci, encabezaron una corriente de pensamiento que cuestiona 
la infiltración del modelo estadounidense, que se expresa en diversas formas de burocratiza-

ción de las instituciones y, en general, en el sometimiento de la sociedad a los requerimientos 
de la industrialización.



Algunos estudios han interpretado estas tendencias como verdaderas 
amenazas a la autonomía de las IES. Ellos considerem, en efecto, que la 
situación internacional no sólo pone en riesgo a las naciones mismas, sino 
que también puede limitar la libertad que tradicionalmente ha estado al 
alcance de las instituciones que imparten educación superior. Se ha 
afirmado, en efecto, que esta situación pone en riesgo a las IES, cuando 
éstas deciden involucrarse en los procesos encaminados a enfrentar crea
tivamente los retos de alcance nacional. (Los retos de este alcance fueron 
claramente expresados —en los Estados Unidos— en el reporte denominado 
“A Nation at Risk” que fuera elaborado en 1983 por T'he National Com- 
mission on Excellence in Educxition. Los peligros que amenazan a las IES 
fueron descritos por la OECD, en su reporte intitulado: “Universities under 
Scrutiny”.)

Objetivos del Seminario
A partir de estos planteamientos el Seminario se propuso los siguientes 
objetivos:

a)Identificar y analizar los resultados derivados de las diversas estra
tegias que han sido instrumentadas por las instituciones de educación 
superior (lES) de América Latina desde la década pasada, con el objeto de 
resp>onder a las nuevas exigencias del entorno económico y político en el 
que esas instituciones están situadas.

b)Analizar los fundamentos teóricos y la eficacia potencial de 
diversas estrategias de vinculación de la educación superior con el 
aparato productivo, que hayan sido ensayadas (o sugeridas), con el 
objeto de que las IES contribuyan a la gestación de sociedades más 
justas y democráticas, a través de la adopción de modelos de desa
rrollo sustentables.

c)Examin£tr y valoretr las características, requerimientos, viabilidad y 
eficacia p>otencial de algunos modelos educativos que hayan sido ensaya
dos en la región, con los prepósitos arriba mencionados.

d)Identificar los factores de diversa índole que, a la luz de las experien
cias analizadas, deban ser tomados en cuenta para favorecer la difusión 
de los modelos y estrategias que hayan resultado eficaces.

Temas analizados
Para cimaplir los objetivos Eirriba mencionados, las discusiones fueron 
organizadas gdrededor de ocho temas, que fueron analizados en varias 
mesas de trabajo. A continuación se describen los planteamientos que 
fueron hechos a quienes participaron en cada ima de esas mesas, con la 
finalidad de orientar el contenido de los trabajos que sirvieron de base a 
las discusiones de los temas asignados a las mismas.
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de estas políticas ha tenido en la distribución del ingreso, lo que a su 
fm^lka exaíninar el impacto que ellas han generado, por un lado, en la 
demanda social por educación superior; y, por otro, en el v^or economico 

u nnrfi los eeresados— la educación asi orrecida.
’ “ L  . S " b r . T e ,  en el paliéis del si.tema edueatívo - jm o  
en el de cualquier otro que esté integrado por elementos interdependie 
tes- es necesario considerar que cualquier reducción que se produzca en 
las cantidades de educación socialmente disponible, genera diversos efec
tos e ^ Í  vafor de la educación que reciban los individuos que Permanecen 
^n eTslltema escolar. Es, pues, importante "
este valor depende, precisamente, del numero de individuos que van
teniendo acceso a la educación superior.

El reconocimiento de esta necesidad exige distinguir los tipos y c ^  - 
daSs de eXcación que deban ser considerados como “bienes públicos , de 
tquélll otros que deban ser clasificados como “bienes privados . (Como 
eLabido al primer concepto corresponden los bienes cuyos beneficios son 
d L íS S o s  e"n forma colectiva, en tanto que, al
aauéllos cuyos beneficios pueden ser apropiados en forma i^dividu O
S t a l t i n c L -que permitiría separar la educación que
debería ser subsidiada por los gobiernos, de
financiada por los sujetos que la reciban- exige, sm embargo, la partici 
pación de especialistas en diversas disciplinas.
4. Procesos de selección del a lu m n o^  al intenor  de las instituciones de 
enseñanza superior
Entre los fenómenos que intervienen en la correspondencia: ^
díiámica social, ocupan un lugar determinante las pautas conforme a las 
que se distribuyen deben distribuirse- las
L  las diferentes acepciones de este concepto. Esta problemática abarca

^ ° t C r “ rsporme^^^

«  u Í f a t Ü »  Slicatives del aprendiz.ie en las 
sociLlturales existente, e „ cuesto, pa¡»e (pues t , „ e  ,mporta„te=

Atribución de las oportunidades arriba
las instituciones para alcanzar las metas por ellas perseguidas.

5. Naturaleza, tendencias y resultados de las formación, el reclu
ta m ie n to , la inducción, el desempeño, la  efectividxid y superación
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de los agentes educativos. Explicaciones a estos fenómenos. Estra
tegias de cambio

Aunque el punto anterior incluye la necesidad de investigar los procesos 
de aprendizaje, es necesario dar especial atención a la formación, desem
peño y efectividad de los agentes de la educación superior. Es indispensa
ble conocer experiencias en las que hayan sido resueltos 
satisfactoriamente los problemas inherentes a estos procesos, ya que 
diversas investigaciones han arrojado dudas sobre la validez de los su
puestos en que descansan las políticas convencionales de formación de los 
agentes educativos.
6. Diseño curricular: orientación hacia el ejercicio profesional, o 
hacia el desarrollo de habilidades generales
La transferencia de conocimientos útiles para la producción se está con
virtiendo, en el nuevo escenario latinoamericano, en el esquema dominan
te en la organización académica. Entre otras cosas, el valor que se le atribuye 
a la docencia depende del grado en el que ésta se vincule con la investigación 
científica o tecnológica, y con la capacitación de estudiantes de ingeniería, 
ciencias, tecnología y administración, sobre todo a nivel posgrado.

Cabe advertir, sin embargo, que quienes han analizado el comporta
miento de los mercados de trabajo en América Latina han observado que 
los individuos que se van incorporando a cada una de las ocupaciones 
existentes en los mismos, lo hacen después de haber adquirido niveles de 
escolaridad diferentes de los trabajadores a quienes ellos remplazan. En 
general, las ocupaciones son desempeñadas por personas que alcanzeiron 
niveles heterogéneos de escolaridad.

Este fenómeno ha sido explicado por la “teoría de la educación como 
bien posicional”, que lo atribuye a la competencia que se establece entre 
quienes desean alcanzar distintas posiciones sociales. Por tanto, esa teoría 
predice que, en la medida en que una cierta cantidad de escolaridad deja 
de ser suficiente para poder acceder a la posición social deseada, aquellos 
individuos que estén en condiciones de adquirir mayores dosis de educa
ción decidirán hacerlo, con el fin de disponer de la educación que les 
permita desempeñar las ocupaciones que anteriormente requerían meno
res niveles de preparación. En otras palabras, como consecuencia de la 
competencia por el estatus, se eleva continuamente la demanda social 
para cada profesión, aún cuando la demanda económica correspondiente 
se contraiga o permanezca inmóvil.

Esto podría tener diversas implicaciones. Entre otras cosas, de ello se 
desprendería la conveniencia de que la curricula se aleje de su orientación 
profesionalizante y se proponga, en cambio, ofrecer una educaíiáft^de 
carácter más general. Por tanto, es necesario analizar si es réalineiie. 
conveniente diseñar curricula encaminada a preparar a los egreaadc^pe 
el desempeño de ocupaciones específicas. I ? te



Por lo anterior, las IES latinoamericanas deberían esclarecer si las habili
dades asociadas con el nuevo paradigma económico son de mi alcance más 
genérico que las requeridas por el modelo de producción tradicional.

7. Investigación científica y tecnológica y vinculación de 
las IES con el sistema productivo

Independientemente del ritmo al que cada país decida incorporarse a los 
mercados internacionales, parece haber un consenso entre diversos ana
listas ah-ededor de que, al menos a corto plazo, la apertura incrementa el 
grado de dependencia con respecto a diversos insumos, productos de 
consumo y bienes de capital que ya se fabricaban en la región, aunque con 
menor eficiencia que en el exterior. Correlativamente se expanden, con 
mayor rapidez que en el pasado, las actividades de ensamble, que permiten 
incorporar a ciertos productos temporalmente importados, escasos volú
menes de valor agregado.

Evidentemente, las actividades que resienten con mayor fuerza los 
efectos negativos de esta estrategia, son aquéllas que se han caracterizado 
por utilizar tecnologías intensivas de mano de obra. Entre éstas ocupan 
un lugar especialmente importante, como es sabido, las que corresponden 
a los llamados “sectores informales” de las economías de la región. Por esta 
razón, es necesario analizar los caminos que están siguiendo las IES 
latinoamericanas con el objeto de contribuir a diseñar e instrumentar 
políticas que se orienten hacia cualquiera de estos dos derroteros. El 
primero, se propondría modernizar tecnológicamente las empresas que 
conforman los sectores mencionados, hasta lograr que éstas puedan com
petir, dentro o fuera de cada país, con las de capital trasnacional. El 
segundo, buscaría una articulación funcional de algunas de estas empre
sas con otras que estén relacionadas en forma directa con la exportación.

La tremsferencia tecnológica abarca la producción y circulación de 
conocimientos que involucran a todas las áreas de las instituciones de 
enseñanza superior; pautas específicas de trabajo académico; procesos de 
enseñanza e investigación; vínculos con la sociedad, el Estado y el mimdo 
del trabajo; organización disciplinaria; innovación académica; diferentes 
tipos de proyectos de investigación, etcétera.

®Reich, por ejemplo, identifica las capacidades que requieren las empresas de alta tecnología 
para generar los productos que impulsa el movimiento de los mercados mas dinámicos, tn  
primer lugar, señala las capacidades de resolución de problemas, que son necesarias para 
armar modelos y productos novedosos. (Esto contrasta con la figura tradicional del ingeniero 
que diseñaba productos para la producción en masa.) La segunda destreza consiste en hacer 
comprender al cliente la manera en la que sus necesidades pueden ser satisfech^ a través 
de productos especializados (en lugar de los que fueron disenados para ser producidos en 
serie). En tercer lugar, detecta las destrezas requeridas para vincular a q u i e n e s  resuelven 
problemas con los identificadores de oportunidades; (las cuales distinguen a los nuevos

emprendedores de los empresar os lxa< clona es, porque aqüe lili 111 1 ! f  !
organizaciones sino, fundamentalmente, a la gestión de ideas).



Por tanto, la investigación -que tradicionalmente había sido relativa
mente autónoma- se enfrenta al peligro de tener que depender cada vez 
más de factores externos al elegir sus temas y definir sus prioridades. Es, 
pues, indispensable, analizar las experiencias que hayan tenido las IES de 
la región, en este campo.

Desde luego, para contrarrestar la dependencia tecnológica, las univer
sidades latinoamericanas han hecho algunos esfuerzos interes£m,tes. Así 
por ejemplo, con la finsdidad específica de vincular a los investigadores con 
las empresas, fue creado, en la Universidad Nacional Autónoma de Méxi
co, el Centro para la Innovación Tecnológica, el cual, en im lapso relativa
mente corto, ha obtenido importantes logros. Y con el propósito de 
contrarrestar entre los empreseirios las actividades adversas a la investi
gación tecnológica, los gobiernos han ofrecido incentivos a las inversiones 
del sector productivo en actividades encaminadas hacia el desarrollo 
tecnológico.

Sin embargo, es necesario analizar algunos factores estructurales que, 
en cualquier caso, pueden estar limitando la efectividad potencial de estas 
acciones. Por un lado, los investigadores latinoamericanos están activa
mente conectados con lo que se podría denominar el “circuito mundial de 
desarrollo científico”. Esto significa que sus trabajos son del conocimiento 
de sus colegas en el resto del mundo; y cuando reúnen las condiciones 
necesarias, son publicados en los órganos internacionales dedicados a 
difundir los avances de la ciencia.

Este fenómeno -que a simple vista puede parecer estrictamente lógico-, 
revela, sin embargo, que los intereses de los investigadores de la región 
están centrados en los tópicos que interesan a los científicos ubicados en 
países desarrollados; fenómeno que segureimente se origina desde el 
momento en que los investigadores eligen los temeis de sus respectivas tesis 
de posgrado, mientras ellos están inscritos en vmiversidades extranjeras.

Por otra parte, es sabido que las ramas del sector productivo que 
consumen alta tecnología, están en manos de empresas trasnacionales; 
las cuales, evidentemente, no tienen ninguna necesidad de adquirir tec
nologías desarrolladas en América Latina. En otras palabras, la “demanda 
efectiva” pgira los desarrollos que puedan obtener los investigadores de la 
región es, en todas esas ramas, prácticEimente nula. Por tanto, existen 
factores estructurales, de mucho peso, que actúan en contra de los resul
tados que puedan obtenerse a partir de los esfuerzos por acercar a los 
académicos con el sector productivo.

En este contexto, al diseñar estrategias encaminadas a reducir la 
“brecha tecnológica” que nos separa de los países desarrollados, habría 
que analizar si los países latinoamericanos se deben mantener al margen 
de las ramas actuedmente dominadas por empresas trasnacionales, bus
cando, en cambio, alternativas en el desarrollo de actividades productivas 
que aún sean susceptibles de absorber tecnología nacional, ya sea con el 
objeto de aprovechar recursos actualmente subexplotados, o de reducir los



costos de producción de los bienes y servicios obtenidos actualmente por 
medio de tecnologías más avanzadas que las actualmente utilizadas, pero 
tal vez menos “sofisticadas” que las conocidas como “tecnologías de pxmta”.

Por otra parte, es indispensable esclarecer si las IES estarán en condi
ciones de contribuir al desarrollo científico y tecnológico a través de una 
estrategia que contrarreste los efectos que la gradual introducción de las 
tecnologías de punta está generando en las empresas que no han tenido 
acceso a las tecnologías que permiten la automatización de los procesos 
productivos. En este sentido, parece que el papel más importante que 
dichas instituciones podrían desempeñar estaría más centrado en la 
difusión y adaptación de tecnologías, que en el desarrollo de las mismas. 
Esto, por supuesto, exige analizar los diversos programas de vinculación 
de las IES con el sector productivo, los cuales abarcan las tres funciones 
básicas de las instituciones mencionadas.

8. Planeación, evaluación, diseño e implantación del cambio 
educativo

El estudio de los cambios deberá determinar si ellos están produciendo 
ajustes que son absorbidos por estructuras preexistentes, o si están 
contribuyendo a transformarlas. También se podrá determinar la efecti
vidad que hayan tenido los diversos intentos de reformas que se hayan 
hecho; apreciar el grado en que los cambios efectuados se apoyaron en 
conocimientos aportados por las ciencias de la educación; conocer los 
actores y factores favorables a los cambios, así como los que los hayan 
estorbado. Particular atención se deberá dedicar al estudio del diseño de 
modelos de difusión de innovaciones, que se adapten a los diversos am
bientes geográficos y culturales existentes y previsibles; así como a la 
identificación de las dinámicas sociales que contribuyan a creEir condicio
nes favorables a la genereJización de los cambios deseables.
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La universidad latinoamericana ante 
los nuevos escenarios de la región

Carlos Vigil Ávalos* 
Universidad IberoEimericana 

México

Personalidades que integran la mesa que preside la inauguración de este 
seminario, señores rectores, señores embajadores, apreciados invitados a 
esta reunión inaugural, representantes de organismos públicos y privados 
del sector educativo y empresarial, universitarios de América Latina que 
hoy nos acompañan:

Me resulta alentador el dirigirles estas palabras en un momento fuerte 
de la historia de nuestros pueblos cuando, al finalizar el siglo XX nos 
pregtmtamos sobre el papel que le toca jugar a la educación superior para 
asegurar que los beneficios del avance tecnológico, científico y económico, 
el bienestar, lleguen a todas las personas de este continente de la espe
ranza. En este seminario, le anima a la UIA la preocupación honesta por 
encontrar formas eficientes y eficaces de cumplir la misión de toda imi- 
versidad frente a los cambios de nuestras sociedades, sus retos y posibili
dades. La universidad es vma fuerza fundamental, capaz de aportar algo 
en la dirección del desarrollo de nuestros pueblos.

Confrontamos cambios fundamentales en nuestras sociedades, lo que 
algunos han llamado un cambio civilizacional, caracterizado, por im lado, 
por procesos de globalización e intemacionalización de los mercados, 
relacionados cada vez más con los conocimientos y las tecnologías y, por 
el otro, por las crecientes exigencias de justicia hechas por una sociedad 
civil más activa y participativa, que exige una cultura respetuosa de los 
derechos humanos y solidaria de las justas demandas de amplios 
sectores de la población por mejorar sus niveles y calidad de vida. La 
situación que viven nuestros países sólo podrá ser superada si evitamos 
producir un desarrollo económico crecientemente concentrado en pocas 
manos, si fortalcemos sociedades conscientes de la necesidad de satis
facer y crear condiciones para el desarrollo armónico de todos. Es muy 
oportuno que hoy reflexionemos sobre el papel que ha de jugar la 
universidad en la orientación del futuro de nuestras sociedades. Toca 
que nos preguntemos cuál es la contribución específica de la universi
dad en América Latina.

* Rector del Sistema Educativo Universidad Iberoamericana.



Se nos exige un ejercicio permanente de creatividad para adecuar 
nuestros procesos educativos a las necesidades actuales y del futuro de 
esta nueva realidad latinoEimericana y mundial. Debemos estar seguros 
de que nuestras acciones educativas contribuyan a “abordar los problemas 
nacionales, las deficiencias nacionales y las dependencias internacionales, 
con menos ideologías encubridoras y con más realismo y sentido práctico 
e instrumental, con menos retórica de proclamas y con más eficiencia en 
la ejecución de soluciones concretas”.̂  Se nos pide reflexionar crítica y 
creativamente sobre nuestras acciones y, al mismo tiempo, actuar con un 
espíritu de servicio capaz de asumir nuevas estrategias e impulsar inno
vaciones, de evaluar el impacto de nuestra tarea, para perfeccionarla de 
una manera constante.

En este contexto de nuevos retos y desafíos resaltan los objetivos de este 
seminario: “intercambiar experiencias con el objeto de identificar y anali
zar los resultados derivados de las diversas estrategias que han sido 
instrumentadas por las instituciones de educación superior de América 
Latina desde la década pasada, con el propósito de responder a las nuevas 
exigencias del entorno económico y político en el que nuestras institucio
nes están situadas”. Igualmente, “analizar las formas en que la educación 
superior se ha vinculado con el aparato productivo y evaluar su contribu
ción potencial a la gestación de sociedades más justas y democráticas, por 
medio de la adopción de modelos de desarrollo sostenible”. Y, por último, 
“identificar los factores que debemos tomar en cuenta para favorecer la 
difusión de los modelos y estrategias que hasta hoy hayan resultado 
eficaces”.

Frente a estos objetivos la esperanza es una exigencia. Nuestra espe
ranza al reunimos hoy aquí, se basa en el hecho de que la universidad 
siempre ha sabido estar presente en las causas del progreso de la huma
nidad y de que ahora somos testigos de un esfuerzo enorme para renovar 
y actualizar compromisos y formas de operación. La búsqueda universita
ria de mejores soluciones, los notables esfuerzos de tantas instituciones y 
personas para introducir innovaciones organizativas y académicas, por 
adecuar su servicio a las cambiantes situaciones del entorno, los nuevos 
escenarios, ha sido enorme. Todos estos esfuerzos, motivo de las discusio
nes en este seminario, explicem. los cambios de la imiversidad en las 
últimas décadas.

“Partimos de la constatación de que frente a nosotros, junto con nosotros 
se ha ido constituyendo durante los pasados veinte años una universidad 
nueva, desprendida de vma matriz tradicional en la cual todavía se 
reconoce, pero profundamente distinta en aspectos sustanciales. No sólo 
es una universidad mucho más grande —institucional y socialmente— sino 
que está poblada por sujetos nuevos, académicos profesionales ubicados 
en un mercado agudamente diferenciado, estudiantes de un amplio aba-

^AUSJAL, “Desafíos de América Latina y propuesta educativa”, mimeo., 1994.



nico de orígenes sociales, administradores y burócratas de oficio, emplea
dos y trabajadores. Entre ellos se ha establecido ima compleja red de 
relaciones sociales, mientras hacia el exterior se han transformado los 
vínculos con las clases sociales, con el aparato productivo y el empleo, con 
los procesos políticos y el Estado, con la creación y apropiación de la 
cultura. A esta universidad la conocemos mal y poco.”^

Este seminario nos ofrece ima oportunidad para conocer más y mejor 
lo que han sido, lo que son y lo que tendrán que ser en el futuro nuestras 
universidades, de cara a los cambios mundiales y regionales que constitu
yen su entorno.

A los universitarios les toca poner su talento al servicio de nuestras 
sociedades. Tenemos que asegurar que nuestras contribuciones sean 
relevantes y oportunas. Debemos seguir siendo la conciencia crítica de 
nuestras sociedades y se espera que podamos avanzar en reconocer que 
“en nuestros países hay un enorme potencial humano dormido por falta 
de una adecuada educación. Ésa es la verdadera pobreza de nuestras 
naciones y la potenciación educativo-organizativa de las mayorías es la 
clave para una sustancial elevación de su capacidad de producir soluciones 
a los males que actualmente la aquejan. Es necesaria una educación de 
calidad para toda la población, que esté íntimamente vinculada a la 
capacidad productiva de los bienes y servicios que cada país necesita. En 
resumen, está en juego la verdadera capacidad de pensar con novedad, el 
futuro positivo de nuestras sociedades y la contribución de las universida
des para producirlo”.̂

En esta conferencia me propongo describir algunos hechos que origina
ron la situación en que se encuentran actualmente los países latinoame
ricanos y la educación superior de la región; asimismo, me propongo 
señalar algunas características del modelo de desarrollo que ha sido 
adoptado en la mayoría de nuestros países a partir de la década pasada y 
sus implicaciones para nuestra educación superior. Finalmente, sugiero 
algunos lineamientos para darle seguimiento a una agenda para la trans
formación de la educación superior de la región.

La experiencia del desarrollo endógeno

1. Características generales

El desarrollo que experimentaron los países latinoamericanos se apoyó, 
como es bien sabido, en un “modelo de crecimiento hacia dentro”, que 
impulsó la sustitución de importaciones. A mediados de la década de los 
setenta, se intenta reactivar el crecimiento económico, sin abandonar el 
modelo mencionado y se recurre a los déficit fiscales y a los endeudamien-

^Olac Fuentes, citado por Gil, M. y otros. Los rasgos de la diversidad. UAM, 1994, p. 12. 
^AUSJAL, op . cit.



tos extemos.
Al finalizar la década de los setenta los países de la región enfrentan 

serias dificultades; las cuales son causadas principalmente por tres facto
res: los problemas estnicturales acumulados a través de varias décadas; 
el agotamiento de los créditos externos y, el acelerado crecimiento de la 
fuerza de trabajo.

Entre los problemas de carácter estructiu-al tiene un lugar destacado 
la concentración del ingreso, la cual fue causada en buena medida, por la 
estrategia de industrialización que se siguió durante varias décadas. En 
efecto, dicha estrategia favoreció al capital, a las ciudades, y se empeñó 
en sustituir importaciones, aun cuando ello significara ofrecer a los 
consumidores a mayores precios -y  no siempre de acuerdo con estándares 
aceptables de calidad- bienes y seirvicios producidos por empresas nacio
nales. Tales condiciones exigían, sin duda, un cambio radical en los 
modelos de desairollo que hasta entonces habÍEin estado vigentes.

2.Crecimiento de la educación superior

Mientras el modelo de desarrollo endógeno estuvo vigente, fue posible 
impulsar el crecimiento de la matrícula de las instituciones de enseñanza 
superior. Si miramos las estadísticas, podremos observar que entre 1970 
y 1980, las inscripciones correspondientes a este nivel educativo experi
mentaron un fuerte crecimiento (1 1.5% anual).

De este modo, las inscripciones pasaron de 573 000 alumnos en 1960 a 
4 871 000 de estudiantes en 1980.

Por medio de la expansión de la matrícula en este nivel educativo se 
intentó favorecer la movilidad intergeneracional de las clases mayorita- 
rias de la sociedad, ya que se supuso que cualquier restricción al acceso a 
la educación superior hubiera impedido el cumplimiento de ese propósito.

Los resultados obtenidos fueron diferentes a los esperados, ya que la 
expansión de la matrícula no fue del todo acompañada de las medidas 
administrativas y pedagógicas que eran necesarias para que la educación 
ofrecida fuese de cridad creciente. Por tanto, si bien es cierto que el acceso 
generalizado a la educación superior generó cambios importantes en la 
composición social del alumnado matriculado en este nivel educativo, ello 
no significó redistribuir plenamente los saberes. En realidad, se generó 
un distemciamiento entre la calidad de la enseñanza que se quiso impartir 
(para contribuir a impulsar efectivamente la movilidad social) y la educa
ción que recibieron quienes carecieron de la preparación académica y de 
otras cualidades indispensables para el adecuado desempeño en las facul
tades y escuelas que imparten enseñeaiza superior.

Asimismo, la composición social de los alunmos que concluyeron sus 
estudios profesionales refleja que dvirante la trayectoria recorrida en las

‘‘uNESCO. Statistical Yearbook. 1991.



instituciones de educación superior se siguió acentuando el proceso de 
selección socioeconómica que se había iniciado desde que los alumnos 
iniciaron su educación preuniversitaria. Consecuentemente, quienes no 
provenían de ciertos sectores sociales tuvieron menores probabilidades de 
terminar estos estudios (especialmente en las instituciones educativas y 
en las carreras que gozan de mayor prestigio).

Este problema surgió de la interacción de diversos factores, entre los 
cuales se encuentra la desigual distribución del ingreso y la riqueza en 
nuestros países. Empero, como lo han demostrado diversas investigacio
nes, entre esos factores teunbién está el hecho de que los diseños curricu- 
lares no estuvieron orientados a favorecer el proceso de democratización 
de la enseñEuiza.

Los diseños cvirriculares no reunieron las condiciones necesarias para 
poder ofrecer educación de^vel aceptable a aquellos alunmos que —sin 
pertenecer a las clases sociales más favorecidas—, fueron teniendo acceso 
a la educación superior.'^

Las políticas de ajuste y sus efectos en 
la educación
La situación que he descrito exigió introducir severos ajustes en las 
economías nacionales, los cuales se reflejaron, entre otras cosas, en la 
contracción de gastos públicos, con el objeto de aproximar estas erogacio
nes a los montos de los recursos fiscales disponibles.

Estos recursos, a su vez, fueron castigados, ya que los gobiernos tuvie
ron que destinar importantes porcentajes de sus recursos al servicio de las 
deudas que habían contraído con el exterior.

En tales condiciones, los gobiernos no pudieron disponer de recursos 
suficientes para realizar las inversiones que eran necesarias para seguir 
impulsando el crecimiento de las economías nacionales, ni de los ingresos 
requeridos para satisfacer las necesidades básicas de los sectores mayori- 
tarios de las sociedades respectivas. En realidad, mientras los habitantes 
pertenecientes a estos sectores siguieron creciendo, se siguió debilitando 
la capacidad de los gobiernos para satisfacer las necesidades de los 
mismos.

Entre los rubros de los gastos públicos que más resintieron estos efectos, 
se encuentra el de la educación. A partir de 1980, “todos los países

®Así, como no se implantaron políticas expresamente encaminadas a modificar el perfil 
académico de los ep-esados de la enseñanza media superior, se deterioraron los coeficientes 
de atención de la demanda por educación superior, y se acentuó, aún más, la selectividad 
social entre los estudiantes que lograron ingresar a las facultades y escuelas que la imparten. 
Esto estuvo vinculado a una creciente diferenciación cualitativa entre las instituciones 
educativas y, por ende, también se relacionó con las disparidades entre los niveles socioeco
nómicos de quienes estuvieron adecuadamente preparados para recibir educación de este 
nivel, y los de quienes no reunieron las características requeridas para su adecuado desem
peño en las instituciones que imparten esta enseñanza.



latinoamericanos sufrieron una disminución de la expansión de los gastos 
educativos (lo que en algunos casos produjo reducciones netas en los 
niveles absolutos del gasto), así como una disminución de los niveles de 
educación expresados como porcentajes de los gastos públicos (con la 
excepción de un solo país)”.®

Con todo, la educación superior resultó afectada en menor grado que la 
de los niveles educativos inferiores, ya que fue la que se expandió más 
rápidamente, entre 1960 y 1990.

Mientras que durante esas tres décadas la tasa de escolarización bruta 
en la educación primaria casi se duplicó, y la de la enseñanza media se 
cuadruplicó, la del nivel superior se sextuplicó, al pasar del 3 a casi el 19 
por ciento.^

Por supuesto, el crecimiento observado en la educación superior de los 
diferentes países de la región fue desigual.̂  Mientras algunos -cuyas 
instituciones que ofrecen esta educación tienen una larga trayectoria- 
llegaron a tener a mediados de los ochenta una proporción de 3 mil 
estudiantes por cada 100 mil habitantes, otros países apenas alcanzaron 
una proporción diez veces menor.

Este incremento fue el resultado de dos fenómenos, que provocaron 
efectos contrarios entre sí. Por un lado, la matrícula aumentó, tanto como 
consecuencia del crecimiento observado en la enseñanza media, como por 
la necesidad que experimentaron los jóvenes de prolongar su escolaridad 
para poder satisfacer las exigencias de los empleadores. Éstos elevaron, 
continuamente, en efecto, los requisitos educativos que deben ser satisfe
chos para poder desempeñar las distintas ocupaciones existentes en los 
mercados de trabajo. Por otro lado, sin embargo, el crecimiento de la 
matrícula mostró un menor dinamismo, como consecuencia de las condi
ciones económicas por las que hem atravesado los países de la región.

Entre otras cosas, las condiciones económicas provocaron aumentos en 
el número de jóvenes que estudian y trabajan simultáneamente, así como 
en el de aquéllos que tuvieron que abandonar definitivamente sus estu
dios. Es necesario recordar, sin embargo, que la calidad promedio de la 
educación que pudo ser ofrecida en virtud de esta expansión ha sido 
frecuentemente cuestionada. Este fenómeno también ha sido atribuido a 
varios factores, tanto internos como externos a las instituciones educati
vas. Entre los primeros se ha señalado, frecuentemente, el que las insti
tuciones de educación superior -especialmente aquéllas que atienden a 
jóvenes de menores recursos— tuvieron la necesidad de reclutar en forma 
creciente, a profesores de tiempo parcial. Ello impidió el adecuado profe
sionalismo del personal académico.® Por otro lado, la erosión de los salarios
®F. Reimers. “Deuda extema, ajuste estructural y educación en América Latina. Tiempos de 
crisis y reformas”, en Revista Latinoamericana de Estudios Educativos. Vol. XX, núm 1,1990. 
^CEPAL. Educación y conocimiento: Eje de transformación productiva con equidad. Santiago 
de Chile, c e p a l , 1990.
®Por tanto, el ritmo de expansión de la matrícula se contrajo aproximadamente en 60% entre
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otorgados a los profesores, obligó a algunos de ellos a abandonar sus 
funciones académicas -o, por lo menos, a disminuir el tiempo laboral 
dedicado a las mismas.

El nuevo modelo de desarrollo
Los resultados descritos demostraron que el proteccionismo industrial (es 
decir, la política económica por medio de la cual fue instrumento el modelo 
de desarrollo endógeno), no permite impulsar, en realidad, el desarrollo 
económico. La mayoría de los países latinoamericanos adoptaron, a partir 
de la década pasada, un modelo de crecimiento basado en la apertura 
comercial. En esta situación, las unidades productivas que habían apro
vechado los aranceles -y  las restricciones al comercio internacional- para 
funcionar, tienen que ser desplazadas de los mercados; ya que, a través 
del tiempo, deberán ir desapareciendo las diferencias internacionales 
entre la productividad de las empresas que producen para el comercio 
exterior, y la de aquellas otras que destinan su producción a los mercados 
internos.

Sin embargo, es necesario advertir que ese modelo implica aceptar el 
riesgo de “exacerbar las desigualdades económicas y sociales ya que puede 
generar elevados índices de desempleo, y provocar no sólo el abandono sino 
la desarticulación de los sectores agrícolas que, a su vez, son vitales para 
alimentar, emplear y educar a contingentes importantes de la sociedad”.® 
Estos efectos pueden ser generados en virtud de que, bajo este esquema 
de desarrollo, “no es necesario impulsar una redistribución del ingreso y 
de la sociedad; porque —de conformidad con los principios en los que se 
apoya dicho modelo- se prevé que en largo plazo “habrá de prohijarse la 
integración de la economía global, de manera que tal redistribución se 
llevará a cabo gradual y automáticamente. Sin embargo, se ha observado 
que las posibilidades de tal integración están fuertemente restringidas, 
por diversos factores”.̂ ®

Es necesario reconocer que el nuevo modelo establece, a su vez, algunas 
condiciones que pueden conducir a un crecimiento económico más sano y 
eficiente. Pero estas condiciones sólo podrán ser adecuadamente aprove
chadas si se hace lo necesario para evitar el confundir, entre otras cosas,
1980 y 1990, al pasar de 11.1 a! 4.5% durante esa década. A su vez, las inscripciones pasaron 
de 4.87 millones de alumnos en 1980 a 7.25 millones en 1990; en tanto que las tasas de 
escolarización (correspondiente a los estudiantes cuyas edades se encuentran entre los 18 y 
los 23 años) que habían pasado del 5.7 al 23.6% entre 1970 y 1980, se situaron en 27.2% en 
1990 (UNESCO, op. cit).
®Labra. Modelos de desarrollo económico. México, UNAM, 1986.
*°Entre los hechos a que se refiere el autor, se encuentran: las fluctuaciones sistemáticamente 
desfavorables en los precios de los productos exportados por los países subdesarrollados; el 
proteccionismo de los países industrializados; el estancamiento inflacionario de dichorpaíses 
Oo que disminuye la demanda de importaciones procedentes de países periféricos); las escasas 
probabilidades de obtener recursos que permitan financiar los proyectos intensivo^ de (¿pital 5 J * 
en estos últimos países, etcétera. J i  , ^  J



la calidad de vida con el aumento del consumo; la competitividad con la 
pérdida de la solidaridad en beneficio de los más fuertes; la eficiencia con 
un afán de lucro que se desentienda de los efectos sociales de las decisiones 
adoptadas en su nombre; la vinculación de la educación con la producción, 
con el refuerzo de políticas que restringen el empleo y, la desregulación 
con la desprotección de los más débiles.

Retos para las instituciones de educación 
superior
Asimismo, debemos advertir que este nuevo modelo de desarrollo exige un 
replanteamiento estructural de los contenidos, métodos y técnicas de la 
educación, de la investigación y la extensión universitaria; de la orienta
ción de las profesiones en los mercados de trabajo; de la producción y 
distribución de conocimientos y su organización disciplinaria y, de las 
relaciones de la universidad con la sociedad y el sistema productivo.

De lo anterior se desprende que nuestras instituciones de educación 
superior se enfrentan a dos grandes retos:

1) El de contribuir a diseñar propuestas de desarrollo social, cultural, 
económico y político que conduzcan a nuestros países hacia escena
rios en los que sea posible satisfacer, en grado suficiente, las aspira
ciones de los diferentes sectores de las sociedades latinoamericanas, 
especialmente las de aquéllos que hasta ahora han tenido un menor 
acceso a los beneficios del crecimiento económico.
2) Descubrir y contribuir a aplicar políticas que les permitan colabo
rar, por medio de sus propias actividades docentes, de investigación 
y de difusión de la cultura, a la implantación de tales propuestas.

1. Diseño de la propuesta de desarrollo

Como todos sabemos, la satisfacción de las aspiraciones de los sectores 
mayoritEirios de nuestras sociedades depende, fundamentalmente, de la 
capacidad que tengan nuestros países para crear los empleos que son 
indispensables para absorber -en forma productiva- a los recursos huma
nos que están siendo preparados en sus respectivos sistemas educativos. 
A su vez, la creación de estos empleos dependerá del grado en el que 
nuestros países sean capaces de “latinoamericanizar” el desarrollo tecno
lógico.

Esto exige revertir en forma radical las tendencias que actualmente 
estamos observando en la región, las cuales apuntan hacia una situación 
similar a aquélla en la que se encuentran algunos países que recientemen-

^^Pablo Latapí. “La educación en la transición al siglo XXI” , Documento presentado en la 
reunión de la Comisión Delors. Santiago de Chile, 1994.



te se han incorporado a la tercera revolución industrial. Como ha sido 
demostrado, los conocimientos, las habilidades y las capacidades que son 
necesarias para generar las nuevas tecnologías han permanecido en los 
países del primer mundo. Por tanto, aunque los países que se incorporan tardía
mente a la tercera revolución industrial, producen, de hecho, con tecnolo
gías avezadas, no han tenido acceso a la generación de las mismas.

Esta “latinoamericanización” del desarrollo tecnológico ha sido amplia
mente discutida, desde que fue propuesta por la Comisión Económica para 
América Latina. Las políticas propuestas por ese organismo persignen 
dos objetivos complementarios: la formación de ciudadanos productivos y 
el impulso de la competitividad internacional de los países latinoamerica
nos. La CEPAL parte del supuesto de que el progreso técnico es lo que 
permite conciliar la competitividad con la sustentabilidad social y funda
mentalmente, el crecimiento económico con la equidad.

2. Contribución de la educación superior al desarrollo

Es pertinente recordar que nuestros sistemas educativos son remotos 
herederos de los que se desarrollaron en naciones que durante varios siglos 
basaron su crecimiento económico en los intercambios comerciales, y no 
en el desarrollo de sus propias fuerzas productivas.Por esta razón, esos 
países no se incorporaron oportunamente a la revolución industrial. En 
consecuencia, mientras los sistemas educativos de los mismos estaban 
profundamente marcados por el interés en acumular riquezas por medio 
del comercio, los de los países que se adelantaron a la carrera tecnológica 
estuvieron sellados por la preocupación por generar riqueza a través del 
desarrollo de la capacidad productiva de la población. Este fenómeno dio 
lugar a que se generalizaran en la región las tendencias especulativas; lo 
que relegó a un segundo plano la preocupación por impulsar la creatividad 
—la cual es un ingrediente indispensable de toda innovación.

Más recientemente, nuestros sistemas educativos han adoptado mo
delos diseñados en las naciones en las que se originó la producción 
industrial en serie. Por esto, se generalizó entre nosotros la aplicación 
de procedimientos que conceden más atención a los resultados obteni
dos a corto plazo que a la evolución y mejoramiento de los procesos 
educativos. Como la renovación de las plantas productivas era antes de 
la tercera revolución industriar^ relativamente lenta -o  seguía com
portamientos fácilmente predictibles-, se consideraba que los mercados

A. Didriksson “El romplejo académico industrial: I.a universidad al borde del siglo XXl’ , en 
Uidriksson, A. (ed.), Prospectiva de la educación superior. México, u n a m , 1992.

CEPAL, op. cit.

“Educación superior, ciencia y tecnología’ . Tesis de Maestría en Pedagogía, UNAM 
lysy bn otras palabras, el crecimiento económico de esos países no se apoyó en el desarrollo 
t^ o log ico  (a través del cual el conocimiento adquiere valor, al ser utilizado con fines 
productivos) smo en la extracción y comercialización de materias primas y metales preciosos”.

Se conoce como “tercera revolución industrial’  a las transformaciones que están experimen-



de trabajo no experimentarían cambios importantes a través del tiempo, 
o bien, que sus transformaciones seguirían pautas de comportamiento,
fácilmente previsibles. - i i

Por lo anterior, una vez delimitadas -por medio de la curricula- las 
cantidades y tipos de habilidades que se consideraban necesarias, se 
recurrió a metodologías pedagógicas que otorgaban mayor importancia a 
la memorización -capacidad de reproducir mecánicamente lo aprendido- 
que a la facultad de aplicar esos conocimientos y habilidades en situacio
nes novedosas. Consecuentemente, los estudiantes se prepararon mejor 
para desarrollar actividades rutinarias que para transformar su medio.

Abandonar esta situación exige diseñar e instrumentar cvirrícula que 
desarrolle el pensamiento crítico y la creatividad. El primero consiste 
en la capacidad de identificar y cuestionar los presupuestos subyacentes 
a las creencias, ideas y valores. Una vez identificados tales presupuestos, 
dicho pensamiento examina la exactitud y solidez de los mismos, plantea 
preguntas y se dispone a buscar otros presupuestos que respondan a las 
exigencias actuales. El pensamiento crítico es un aprendizaje que libera 
a las personas de los factores ambientales, individuales o institucionales 
que les impiden explorar nuevos horizontes, orientar debidamente sus 
vidas e influir en la sociedad.

Agenda para la transformación de la educación 
superior de la región
Las consideraciones anteriores piden que las instituciones de ensenanza 
superior revisen la forma en que están desempeñando las funciones que 
tienen por sí mismas. Haré, pues, algunos comentarios en relación con: la 
distribución de las oportunidades educativas de nivel superior; el desarro
llo curricular y los mercados de trabajo; la vinculación de la docencia con 
la investigación y, la vinculación de las instituciones educativas con el 
sector productivo. Al final, haré algunas reflexiones generales sobre el 
sentido de la educación superior en nuestros países.

1. Distribución de oportunidades educativas

Desde luego, es necesario armonizar el crecimiento de la educación supe
rior con el de los recursos que estén disponibles, para evit^ que se siga 
deteriorando la calidad de la enseñanza impartida. Habra que revisar, 
consecuentemente, la tendencia a utilizar recursos de menor calidad.

Para cumplir estos propósitos es necesario -entre otros aspectos- que 
los alumnos pertenecientes a las clases sociales que han empezado a tener

Mf
98 sistemas productivos como resultado de la aplicación de la informática.

^®Emesto Meneses. “El sistema educativo UIA en el umbral del siglo XXI”, en Umbral XXI, 
Núm. 1,1989.



acceso a la educación superior, desarrollen habilidades intelectuales que 
son necesarias para la adquisición del conocimiento científico y adopten 
actitudes requeridas para poder vencer los obstáculos que se interponen 
a un sano desarrollo intelectual.

2. Desarrollo curriculary los mercados de trabajo

Para que la educación superior apoye efectivamente la “latinoamericani- 
zación” del desarrollo, es necesario diseñar e instrumenteir programas 
curriculares encaminados a contribuir, de diversas maneras, a la concre- 
tización del mismo. Entre otras cosas, estas instituciones deben difundir 
nuevas conceptuaciones del ejercicio profesional, en la mayoría de los 
campos de la ciencia y la tecnología a que se refieren las carreras que 
actualmente están ofreciendo. Además, dichas instituciones deben reno
var su curricula, y sustituir sus métodos de enseñanza por otros que 
permitan integrar la docencia con la investigación y con el desarrollo 
tecnológico. Por tanto, es necesario analizar la orientación hacia la que se 
están dirigiendo los programas docentes de las instituciones de educación 
superior de la región, con el fin de descubrir aquellos casos que hayan 
avanzado exitosamente hacia la dirección deseable.

En síntesis, la docencia requiere transformaciones que deben abarcar, 
desde la conceptualización de los perfiles profesionales, hasta las formas 
concretas en que los egresados habrán de incorporarse al sistema produc
tivo. Tales transformaciones incluyen los diseños y enfoques curriculares, 
los métodos de enseñanza-aprendizaje, los materiales didácticos y, sobre 
todo, las relaciones entre las instituciones de educación superior y los 
entornos sociales en que ellas están ubicadas (lo que a su vez incluye, entre 
otras cosas, la forma en que han de vincularse los aprendizajes teóricos 
con la práctica y el servicio).

3. Vinculación de la docencia con la investigación

La trasferencia de conocimientos útiles para la producción se ha converti
do, en el nuevo escenairio latinoamericano, en el esquema dominante en 
la organización académica. Entre otras cosas, el valor que se le atribuye 
a la docencia depende del grado en el que ésta se vincule con la investiga
ción y con la capacitación de estudiantes, sobre todo en posgrado.

Algunos especialistas han opinado que la vinculación de la investiga
ción con la docencia sólo es pertinente en la enseñanza de las ciencias; pero 
no lo es en la enseñanza de las profesiones dedicadas a aplicar conocimien
tos previamente adquiridos. Sin embargo -como bien se ha hecho notar-, 
para que la formación profesional cumpla efectivamente sus objetivos, 
debe basarse en procesos educativos que permitan vincularla con la 
investigación, ya que esta última no sólo aporta instrumentos para que el 
egresado se enfrente a los problemas de su campo de trabajo y de la 
realidad, sino que también desarrolla en el alumno una actitud frente a



la vida que, a su vez, lo conduce al planteamiento sistemático de preguntas 
y a luchar por solucionar problemas, por medio de procedimientos adecua
dos, y del uso de conceptos actualizados.

Ahora bien, las experiencias obtenidas al respecto -no sólo en países 
como el nuestro- exigen resaltar la investigación que, en la práctica, puede 
integrarse a la docencia impartida a grupos de estudiantes.

Ciertamente, las facultades y escuelas han formado diversas orgamza- 
ciones -como son los centros, seminarios, colegios y proyectos de investi
gación- que funcionan con eficacia y son altamente productivas. En 
muchos de los institutos y centros la norma es trabajar sobre la base de 
proyectos interdisciplinarios que involucran a una pluralidad de partici
pantes y colaboradores. De hecho, la institución del profesorado de carrera 
fue establecida para desarrollar la investigación y mejorar la calidad de 
la enseñanza. Para hacer de la cátedra im ámbito de la investigación es 
necesario reformetr la metodología de la enseñanza. Ello exige una reforma 
de la educación superior, que comience en el aula. El sistema ex cxilhedra 
sólo debe ser utilizado para proporcionar información selecta, o para 
promover la investigación de alto nivel entre los profesores.

Sin desconocer la necesidad de que los programas educativos pirofundi- 
cen en la formación teórica de los alimmos (lo cual es, sin duda, de la mayor 
importancia), lo planteado exige que la formación tenga siempre, como 
objetivo, la relevsincia social y valoral de la explicación resultante de la 
misma; y será tanto más relevante cuanto mejor logre iluminar la realidad 
que le dio origen.

4. Vinculación de las instituciones educativas con 
el sector productivo
No debemos olvidar, finalmente, que la capacidad que puedan tener 
nuestras instituciones educativas para identificar necesidades, así como 
la posibilidad de articular demandas específicas de apoyo para la solución 
de las mismas, están correlacionadas con las empresas. En otras palabras, 
la simple inercia del mercado puede obstaculizar, en principio, que las 
instituciones de educación superior y los centros de investigación de 
América Latina puedan dedicar atención a las empresas pequeñas de 
capital nacioneJ.

Así pues, es necesario que nuestras instituciones de enseñanza y 
centros de investigación diseñen estrategias específicamente encamina
das a contrarrestair estas inercias. Si lo hacen, estarán en condiciones de 
contribuir a la modernización y organización más eficaz de las empresas 
latinoamericanas; lo que implica adaptar y difundir tecnologías que, por 
medio del aprovechamiento de condiciones adecuadas, permitan elevar la 
competitividad intemacioned de las mismas.

'^J. L. García. Umbral XXI. Núm. 3,1990.
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Reflexiones generales
La universidad tiene que seguir encontrando formas concretas de vincu
larse a los problemas reales de la sociedad. Para ello, \ma estrategia es 
fomentar la interdisciplina para el estudio de los problemas y la formación 
de profesionistas. Como nos recordaba en esta misma aula el Prepósito 
General de la Compañía de Jesús: “se requiere de una integración cuali
tativa de la investigación que desemboque en una verdad más amplia. Es 
una lástima que la interdisciplinariedad, que es el \inico camino significa
tivo para cureir la fractura del conocimiento, sea considerada todavía un 
lujo reservado a algunos seminarios ocasionales de gente selecta o de los 
consejos directivos o que se reduzca a unos cuantos programas de posgra
do, los desafíos a los que se ven llamados los hombres y mujeres en este 
umbral del siglo XXI no son fáciles. Una sola disciplina académica no puede 
pretender ofrecer una solución comprensiva a problemas como: la inves
tigación genética, la deuda internacional, los derechos humanos y ofrecer 
definiciones sobre la vida humana: acerca de su comienzo y su fin: o, sobre 
la vivienda y la plsmificación urbana, la pobreza, el analfabetismo, los 
progresos de la tecnología médica y militar, el ambiente y la inteligencia 
artificial...” ®̂

También debemos avanzar en la evaluación de los procesos educativos. 
“El paso de la complacencia al juicio de la evaluación interna y extema es 
el rasgo que mejor caracteriza el pimto, ciertamente crucial en que se 
encuentra la educación superior en México.” Éste también es, sin duda, 
el caso de las instituciones del resto de América Latina. Hemos descubierto 
el valor de una cultvira de la evaluación de nuestras actividades que nos 
permita mejorar el impacto de la educación en nuestros alumnos y profe
sores. La evaluación educativa sólo tiene sentido si contribuye a que los 
actores del proceso universitario, aprendan y puedan utilizar su saber 
para el servicio.

Nuestro reto fundamental, el de la educación superior, a pesar de las 
transformaciones y los nuevos retos, los nuevos escenarios de la región, 
en un lugar en el que todos nos reconocemos, tiene que ver en esencia con 
la formación de profesionistas, eximios en la ciencia y el conocimiento, 
expertos en sus disciplinas y campos de trabajo, capaces de discernir 
opciones viables para solucionar los problemas de nuestras sociedades, ha 
de contribuir a formar personas comprometidas con los valores que se 
fundamentan en una conciencia viva y operante de su dignidad y la de sus 
congéneres; viniversitarios dispuestos a poner al servicio de todos, su 
talento y sus conocimientos.

Nuestras comunidades académicas han de contribuir a formar personas 
dinámicas, capaces de aprender. Nuestras instituciones deben ser espa-

'®Pfeter-Hans Kolvenbach. “Educación y valores”, en Cuadernos del seuia.\900, PP- M-13.
'®A. Gago. Umbral XXL Verano. 1992. ^



cios para el desarrollo pleno de los conocimientos, las habilidades y los 
valores propios de una sociedad que exige acceder a los frutos de la 
civilización. Hsin de ser, pues, lugares propicios para el encuentro, la 
reflexión rigurosa y en sus relaciones, una experiencia de la nueva socie
dad que necesitamos y a la que aspireunos.̂ ®

Frente a los nuevos escenarios de la región, sus retos y oportunidades, 
se requiere de vm gran esfuerzo conjunto. Hemos de trascender las penosas 
distinciones entre lo público y lo privado, las exigencias de algunos 
sectores sociales frente a otros e iniciar estrategias concretas para la 
integración de esfuerzos. No podríamos ser conciencia crítica de nuestras 
sociedades, ni experiencia eficaz de sus aspiraciones, sin asumir creativa 
y prepositivamente la diversidad enriquecedora de nuestras instituciones 
y culturas.

Sean ustedes bienvenidos a este seminario que, con mucho entusiasmo, 
hemos organizado en colaboración con la Unión de Universidades de 
América Latina. Su participación nos dará la oportunidad de conocer los 
avances que han logrado diversas universidades de la región, durante los 
últimos años, en sus constantes esfuerzos por enfrentar en forma creativa 
los retos que aquí he intentado aludir.

Estoy seguro de que nuestras universidades han evitado el camino del 
menor esfuerzo, que las conduciría a adaptarse acríticamente a las condi
ciones actualmente imperantes de la región. Esta confianza se apoya en 
mi convencimiento de que entre nosotros está ahora más vigente que 
nunca la vocación de contribuir con nuestros esfuerzos cotidianos a mejo
rar la calidad de vida de quienes constituyen los sectores mayoritarios de 
las sociedades de la región.

*Hoy no basta pensar en que la universidad no forme para el desempleo, tiene que formar 
con mentalidad para ser creadores de fuentes de trabajo y, sobre todo, para asumir la realidad 
del país en toda su crudeza y emprender soluciones eficaces. La investigación de problemas 
específicos de cada país, la aplicación de soluciones adaptadas, las pasantías en empresas, 
el trabajo en sectores más abandonados, son algunos de los aspectos que dan realismo y 
contenido social y nacional a loe títulos universitarios. La formación ética y solidaria exige 
no solamente estudios teóricos de ética sino vivencias concretas de solidaridad, (ausjal, núms: 
62, 63 y 64).
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Universidad latinoamericana: 
del “casillero vacío” al escenario  
socialmente sustentable

Carmen García Guadilla* 
Universidad Central de Venezuela

Venezuela

Introducción
Las tendencias actuales, en cuanto a la marcha de las sociedades, se 
caracterizan por procesos un tanto contradictorios. Por un lado, continúan 
los procesos de globalización y se refuerzan los de regionalización econó
mica teniendo como norte el fortalecimiento de la competitividad en el 
nivel mundial. Por otro, los procesos de polarización, fragmentación y 
marginalización son cada vez más visibles, tanto en los países avanzados, 
y no avanzados, como en el interior de ambos grupos de países, observán
dose una situación cada vez más grave en los no avanzados.

La globalización fragmentada que se está observando, concentra ven
tajas en una porción relativamente reducida de la población mundial. Ello 
está llevando -en el caso de los países no avanzados- a brindar mayor 
atención a aspectos como la solidaridad, la pertenencia social y la equidad.

En este sentido, América Latina tiene el doble desafío de responder, por 
un lado, a la globalización cada vez más inclusiva de la economía; y por 
otro lado, debe dar respuesta a la presencia de un gran contingente de 
población con niveles significativos de pobreza extrema y de economía 
informal.

Para el primer tipo de desafíos -el de la competitividad-, el éxito de los 
programas económicos que están llevando a cabo los países, depende de 
la capacidad de competir en los mercados internacionales para lo cual —y 
debido a la importancia del valor agregado que tiene el conocimiento en 
las ventajas comparativas dinámicas- las políticas en ciencia y tecnología, 
y por lo tanto las instituciones dedicadas a este tipo de conocimiento, 
ocupan un lugar protagónico en la agenda de trernsformaciones. Ello 
debido a que en este nuevo contexto de “sociedad basada en el conocimien

* Investigadora asociada del Centro de Estudios del Desarrollo (Cendes-Universidad Central 
de Venezuela.



to” no son sólo las economías las que compiten en el mercado internacional, 
sino también sus sistemas educativos. En esta nueva realidad, la recon
versión y la modernización de la producción no podrían lograrse sin contar 
con sólidos sistemas de investigación científica y tecnológica, y sin eficien
tes sistemas de comunicación entre investigación y producción.

En cuanto al segundo tipo de desafíos, el de dar respuesta a las grandes 
mayorías que estáin en situación de pobreza extrema y crítica, el mismo 
no puede tratarse por más tiempo en forma marginal y, en este sentido, 
el mundo académico debe contribuir a buscar soluciones. La dimensión 
equitativa de las políticas económicas debe ser una respojisabilidad com
partida, no se puede esperar que salgan milagrosamente de las nuevas 
estrategias de transformación productiva. Por otro lado, en el nuevo 
contexto de “sociedad basada en el conocimiento”, la redistribución de 
riqueza implica redistribución del conocimiento. La universidad tiene, 
pues, gran responsabilidad en contribuir con la dimensión de equidad por 
medio de propuestas dirigidas a xma política educativa de mayor pertinen
cia social. En una nueva configuración del mapa de prioridades para las 
universidades debe estar presente la especificidad cultural de la región, 
así como sus problemas sociales básicos.

Las propuestas de transformación de la educación superior que están 
circulando en la región se caracterizan por discurso modemizador que 
en cierta forma representa el “eco” del discurso que circula en los países 
avanzados. Este discurso enfatiza: mayor productividad en ciencia y 
tecnología; relaciones más estrechas con la industria y, mejoramiento de 
la eficacia en la marcha de las instituciones mediante mecanismos de 
evaluación, acreditación, nuevas formas de gestión, cambios legales, etcétera.

En los últimos tiempos, algunos economistas de la educación están 
planteando que “diferentes condiciones económicas requieren diferentes 
estrategias educativas” (véase Bailey y Eicher, 1994). Esto quiere decir 
que si bien un sólido sistema de educación superior es necesario en todos 
los países, incluidos los más atrasados económicamente, al mismo tiempo 
se debe tener cuidado en saber cuáles aspectos copiar de los cambios que 
están haciendo los países avanzados y cuáles deben ser producidos local
mente pgtra responder a las necesidades propias de cada imo de los países.

Sin embargo, las políticas educativas que se están adelantando en 
algunos países, están privilegiemdo aquella parte del sistema educativo 
que atiende al sector más involucrado en los procesos de globalización o 
de tratados de integración económica; y por el contrario, se está descui
dando la parte de educación superior que debería atender también a los 
otros sectores económicos y sociales.

La preocupación que aquí se presenta es que no se debe responder 
solíunente a uno de los objetivos del desarrollo y postergEir otros. Por el 
contrEirio, se requiere de vm enfoque integrado peira que todas las necesi-

una educación de calidad para responder a la competitividad económica,
i i m i



como una educación que produzca conocimientos y forme profesionales que 
sean capaces de aumentar la capacidad productiva, organizativa y de 
gestión en todos los sectores sociales.

Sin embargo, el nuevo disciirso modemizador de la educación superior 
en la región, ha hecho énfasis más en la treinsformación para la competi- 
tividad que para la equidad. Debido a lo anterior, el presente trabajo se 
va a orientar específicamente a la segunda dimensión del problema, la de 
equidad, aún cuando se está consciente de que no puede ver equidad sin 
progreso técnico. El desafío es cómo plantear el reto del progreso técnico 
para que tome en cuenta en forma concreta, también, las necesidades 
básicas de la población; esto es, cómo compatibilizar los conceptos clave 
de “competitividad” y “necesidades básicas de la población”, pues, si bien 
es cierto que la equidad no es posible sin progreso técnico, se está obser
vando que puede haberlo sin lograr mejorar los niveles de equidad.

Para llevar a cabo el objetivo planteado, se ha considerado necesario, 
en la primera parte del trabajo, presentar un análisis sobre el papel que 
la equidad ha jugado en las distintas imágenes de futuro y propuestas de 
transformación en América Latina. Ello con, la idea de presentar algunos 
p\mtos de referencia que puedan llevar a la construcción de \m escenario 
socialmente sustentable, entendiendo como tal, no solamente una nueva 
relación del hombre con la naturaleza, sino también una nueva relación 
del hombre con el hombre y con su sobrevivencia económica, cultural y 
humana. En la segunda parte del trabajo se presenta el discurso moder- 
nizador o agenda de cambios en la educación superior de la región, a partir 
de trabajos ya realizados por distintos especialistas. Y, por último, en la 
tercera parte, se presentan algunas consideraciones que pretenden ser 
complementarias al discurso modemizador de la educación superior. 
Estas ideas pretenden solamente tratar de organizar algunos plantea
mientos para que puedan ser considerados y discutidos en el contexto de 
un escenario socialmente sustentable.

Ejes de referencia para un escenario socialmente 
sustentable

1. Equidad e imágenes de futuro en América Latina
Los estudios prospectivos más conocidos en las décadas anteriores a la 
emergencia del pi-oceso de globalización, se orientaron particularmente a 
construir “estilos de desarrollo” contrastando varios y tratando de identi
ficar el más deseable. Entre estos estudios se pueden señalar: a) los 
basados en la experimentación numérica elaborados por CEPAL y CENDES, 
entre ellos puede mencionarse el de VENIJTOPIA (1972); b) modelos donde 
se tomó en cuenta también información cualitativa, como el de “Catástrofe 
o Nueva Sociedad” (1977), conocido mundialmente como el modelo Bari- 
loche. (Véase Yero, 1993.)



A partir de la década de los ochenta se cuenta con una serie de estudios 
que -si bien elaborados para América Latina, por latinoamericanos- 
contaron con aportes financieros de organismos internacionales y/o regio
nales.^

Un análisis realizado sobre las características comunes que tienen los 
escenarios en algunos de los estudios señalados, se encuentra en Licha 
(1991) y Yero (1993). En términos generales, los escenarios tendenciales, 
es decir, aquellos derivados a partir de una extrapolación de la situación 
existente en el momento considerado, prefigurím. el futuro con profundas 
desigualdades sociales. Por otro lado, los escenarios alternativos, en 
términos generales, considerem la necesidad de un gran esfuerzo endógpno 
para construir futuros, donde el progreso técnico esté en función de una 
mayor capacidad en disminuir la pobreza, y de fortalecer el protagonismo 
de las cultiiras de la región.

2. Equidad y propuestas de cambio social en América Latina
En el periodo preglobalización —décadas del cincuenta al ochenta— las 
perspectivas que tuvieron hegemonía fueron las desarrollistas y las mar- 
xistas.  ̂En el periodo posterior a la emergencia de la globalización se va 
a considerar la propuesta de la CEPAL para la década de los noventa. 
Transformación Productiva con Equidad (TPE).

El logro de la igualdad, en la perspectiva desarrollista, estaba planteado 
como una mejor distribución de los ingresos; en la perspectiva marxista, 
como iguEildad para todos; y en la TPE, en el logro de equidad: igualdad con 
diversidad.

La utopía igualitarista del desarrollismo G» de mejorar la distribución 
de los ingresos por medio de las políticas de modernización de la economía), 
no se cumplió. En efecto, si se compara la relación entre el ingreso del 20%

*A continuación se mencionan los más importantes de alcance regional. Información sobre 
los diferentes estudios nacionales llevados a cabo en la región, se encuentra en Yero (1993). 
También en ese trabajo se encuentra un análisis bastante completo de los estudios de alcance 
regional que aquí se señalan:

“América Latina hacia el 2000. Opciones y estrategias”, coordinado por Gonzalo Martner 
(1986), bajo el auspicio de UNITAR.
-  “Prospectiva tecnológica para América Latina”, coordinado por Amilcar Herrera, y auspi
ciado por UNUCIID-UNICAMP (1988).
-  “Crisis y  requerimientos de nuevos paradigmas en la relación Estadcí'sociedatV'economía”, 
coordinado por Fernando Calderón y  Mario dos Santos, bajo los auspicios de UNESCO^LACSO.

-  “Escenarios regionalizados de la Sociedad Mundial-América I,atina”, coordinado por Mario 
Albornoz y Carlos Mallmann, bajo los auspicios de la Comunidad Económica Europea (1991).
-  “Identificación de estudios prospectivos prioritarios de América Latina hacia el año 2000”, 
bajo los auspicios de URSHSLAC/UNESCO (1987, 1989).
-  “Escenarios de cambio mundial. (Análisis de América Latina)”, SELA, 1993.

 ̂Véase especlalmenle los IraLajos Je Hopenkayn (lOOQ).
^éase CEPAL, Transformación productiva con equidad, Santiago de Chile, 1990.



de la población más pobre y el 20% de la población más rica en distintas 
regiones del mundo, se encuentra que: en los países industrializados esa 
relación es seis veces mayor; en los países asiáticos siete veces mayor, 
mientras que en América Latina es diecinueve veces mayor la diferencia 
entre el 20% de la población más pobre y el 20% de la población más rica 
(véase Lechner, 1992).

En cuíinto a la segimda utopía (la de una sociedad igualiteiria), se 
cumplió soleimente en el caso de Cuba. Sin embargo, si bien se logró 
igualdad solamente en im país, Cuba, éste no creció económicamente lo 
suficiente como para hacer sustentable esa igualdad."* Por otro lado, otros 
países, si bien crecieron económicamente, no lograron aumentar los nive
les de eqviidad de forma que hiciera sustentable ese crecimiento económico.

Esta consideración, de manera mucho más sistematizada, la presenta 
Femando Fajnzylber bajo su tesis del “Casillero vacío”. En un cuadro de 
doble entrada cuyos ejes son “crecimiento económico” y “equidad”, este 
autor constata lo siguiente. Existen: a) países que llenan el casillero de 
crecimiento positivo y logros de equidad negativos; b) países que llenan el 
casillero de crecimiento negativo y logros de equidad positivos; c) países 
que llenan el casillero de crecimiento económico y logros de equidad, 
ambos negativos y, por último, d) el casillero donde deberían estar los 
países en los cuales tanto el crecimiento económico como la equidad han 
sido positivos: este casillero ESTÁ VACÍO. (Véase Fajnzylber, 1990.)

De esta preocupación surge la nueva propuesta de la CEPAL, Transfor
mación Productiva con Equidad (TPE), como ima estrategia' orientada a 
llenar el Casillero Vacío. Esta propuesta, hecha pública en el año 1990, 
representa vm esfuerzo por superar las debilidades que tiene la propuesta 
neoliberal, la cual estaban acogiendo la mayoría de los países de la región, 
en algunos casos presionados por el Fondo Monetario Internacional, y en 
otros, por falta de otras alternativas.

A continuación se mencionan las principales diferencias que tiene la 
propuesta de la CEPAI. con el neoliberalismo, de acuerdo con las propias 
opiniones de uno de los autores fundamentales de la propuesta regional 
(FAJNZYLBER, 1992).

En primer lugar, la propuesta TPE surge dentro de la propia región (lo 
cual no es el caso del neoliberalismo que se ha expandido por todo el mvmdo 
de forma homogénea); el conocimiento (y por lo tanto la educación) cons
tituye el eje articulador de la propuesta; el progreso técnico es central 
para mejorar el nivel de vida y poder redistribuir en favor de la equidad; 
la inserción internacional se basa en competitividad auténtica, y no 
espiirea; se reconocen las diferencias específicas sectoriales; no concibe 
minimizar el valor del Estado, sino que éste debe tener papeles distintos
^No corresponde plantear en este trabajo qué parte de esta imposibilidad se debe a factores 
externos.
®Esto se ve con mayor claridad en el documento Edueacwn y conocimiento: eje de la 
Transformación Productiva con Equidad, presentado dos años después, en 1992.



y eficiencia; se considera que los equilibrios macroeconómicos son necesa
rios pero no suficientes; se percibe como fundamental el régimen demo
crático.

A continuación se presenta una caracterización muy somera de la 
propuesta de la CEPAL, concebida para la actual década de los noventa, 
y cuyo lema fundamental es crecer con Equidad.

Se propone una nueva modernidad, en la que se busca potenciar el 
progreso técnico, la equidad y la democracia. Busca conciliar la libertad 
individual, la racionalización modemizadora y la pertinencia comunita
ria. Se considera que un esfuerzo endógeno, sólo puede surgir movilizan
do las energías sociales que hacen que una sociedad se sienta responsable 
por su acción y por sus resultados. Considera la modernidad como posibi
lidad de síntesis, no como negación de los particularismos, sino como la 
difusión de una mentalidad abierta que peraiita alcanzar síntesis enrique- 
cedoras entre tradición y cambio, entre apertura al mundo y afirmación 
de la propia identidad.

La equidad, en esta última propuesta de TPE, es concebida como condi
ción para el crecimiento económico, y no como resultado. Ahora bien, surge 
la duda de que si bien en la propuesta anterior de la CEPAL, la del 
“desarrollismo” no se logró mejorar la equidad en el sentido de “redistri
bución del ingreso”, ¿qué situación diferente existe en la actualidad para 
que se logre la equidad! Es cierto que en la nueva propuesta, desde el 
punto de vista conceptual, se ha cambiado el concepto de “igualdad” por 
el de “equidad”, concebido éste como una manera de eliminar la desigual
dad pero no la diversidad. Por otro lado, la variable que permitiría 
controlar y compatibilizar los conceptos de crecimiento y equidad sería la 
de progreso técnico.

¿Cómo lograr el progreso técnico? Una de las formas —que expresa la 
propuesta— es por medio de la educación. Se requiere que educación y 
conocimiento, como motores de la TPE, sean capaces de vincular una 
ciudadanía moderna con la difusión de un ethos empresarial hacia el 
conjunto de la sociedad, todo ello adaptado a las posibilidades y perfiles 
culturales y económicos de cada país. Se considera la necesidad de 
incorporar desde la educación básica tanto una relación creativa con la 
racionalidad instrumental y las destrezas productivas, como una socia
lización en valores y comportamientos que fortalezcan el sentido de 
ciudadanía.

Sin embargo, tampoco queda muy claro conceptualmente cómo lograr 
la equidad, pues -debido a que la actual dinámica económica está produ
ciendo alto nivel de excluidos, los “nuevos pobres”-  pareciera existir la 
siguiente paradoja: “estamos pidiendo más ciudadanía a los mismos que 
la sociedad excluye; y elevación de la productividad a los condenados a no 
poder ser productores” (Ugalde, 1994:2).

«lisie últ imo objetivo -la pertinencia comunitaria- aparece con mayor énfasis en documentos 
recientes de la CEPAL (véase Ottone, 1994).
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3. Semejanzas y  diferencias en los supuestos que subyacen tanto 
en las imágenes de futuro como en las propuestas regionales recién 
planteadas

3.1 Tanto los estudios sobre imágenes de futuro como las propuestas 
presentadas, tienen —en un nivel alto de abstracción— características 
comunes a pesar de las diferencias ideológicas profundas que existen entre 
las distintas perspectivas. En efecto, todas las perspectivas —especialmen
te las de la primera fase— están sustentadas en los siguientes supuestos:

a) Una visión iluminista de la marcha de las sociedades, en el sentido 
en que se cree en la utopía de un mundo mejor, para lo cual la idea 
de “progreso” es equivalente a felicidad y verdadera vía peu'a llegar 
a la realización de toda la humanidad.
b) Se considera que la historia está regulada por una racionalidad 
intrínseca de carácter inequívoco.
c) Las vanguardias (generalmente representadas por las élites más 
“esclarecidas”) jueggin un papel crucial, ya que se adjudicaban la 
interpretación de las necesidades de los pueblos, y sobre esa base 
establecen orientaciones para toda la sociedad.

3.2 Ahora bien, en niveles menos generales, existen diferencias entre las 
distintas perspectivas, en cuanto a:

a) Representación de las vanguardias. En el desarrollismo son los 
planificadores y tecnócratas; en el marxismo oficial los planificado- 
res, y en el marxismo revolucionario los militantes políticos; y en la 
TPR son los “innovadores” y “gestores”.
b) La imagen deseable de sociedad, es la de los países industrializa
dos, pero con diferencias de acuerdo con las perspectivas: capitalista 
en el caso del desarrollismo y TPE; y socialista, en el caso del 
marxismo.
c) La forma de lograr las sociedades deseables: mediante reformas, 
en la perspectiva desarrollista; mediante revolución o cambios tota
les, en la perspectiva marxista; y mediante cambios continuos (o el 
concepto de “rutinizar la revolución” que implica las nuevas formas 
de gestión) en el caso de la TPE.
d) Las técnicas para llevar a cabo las transformaciones: en las 
perspectivas de la primera fase -desarrollismo y marxismo oficisd- 
ambas se sustentan fuertemente en la planificación; y la TPE se 
sustenta más en la innovación, que es menos lineal y previsible que 
la pleinificación.

ideología del “progreso” -dice Petrella (1993)- está siendo suplantada por la ideología de 
“innovación”; con la diferencia de que mientras el progreso era lineal, inevitable, previsj 
y planiricable, la innovación se considera incierta, reversible, voluntaristaj



4. Del escenario inevitable al escenaño socialmente sustentable

Un análisis retrospectivo de los escenarios propuestos en décadas anterio
res nos muestra que en ningún caso el escenario deseable tuvo oportuni
dad de manifestarse. En los estudios prospectivos que se están 
presentando actualmente —SELA, 1993— el escenario deseable es el menos 
viable y, por el contrario, el escenario tendencial de la situación actual —el 
neoliberal- es el más probable.

En el estudio del SELA, elaborado para la región, pero contando para 
ello con los estudios de prospectiva más recientes realizados por agencias 
internacionales especializadas en futurología,® nos pronostica aspectos 
como los que a continuación se señalan.

El escenario de “más alta probabilidad” corresponde a la continuación 
de la situación actual, “por lo menos durante lo que resta de la presente 
década”. En este escenario “es de esperar que prosiga el avance de un 
globalismo limitado geográfica, económica, cultural y socialmente, con 
incorporación de regiones, países o partes de ellos, a los primeros niveles 
de la economía” (SELA, 1993: 87). Por otro lado, el escenario más deseable 
(de entre los cinco escenarios presentados es el “menos viable” (el de lograr 
una sociedad global más armónica). Este estudio plantea que “no es 
suficiente para alcanzar el desarrollo de los países de América Latina y el 
Caribe haber efectuado el ajuste y la apertura de sus economías y mejorar 
la competitividad, ya que permanentemente se crean formas sofisticadas 
de obstáculos al comercio y a la competencia” (p. 91).

Por otro lado, según futurólogos de la región, América Latina tiene dos 
hipotecas ya adquiridas con el siglo XXI. Una de ellas es la deuda extema 
y la segunda, la lenta capacidad de incorporar la ciencia y tecnología con 
relación a las nuevas exigencias del aparato productivo. América Latina, 
en 1980 “sólo peirticipaba con el 2% del total mundial de inversiones en 
ciencia y tecnología, diez años más tarde baja a 1%, mientras que Asia 
subía del 15 al 21%” (Restrepo, 1994: 5).

El escenario inevitable, por tanto, al menos en este siglo, parece ser el 
tendencial. Aunque es posible que el mercado se vea con mayor descon
fianza como mecanismo regulador de la sociedad, ya que personeros de 
los propios organismos que apoyaron las políticas para la implantación de 
este modelo en América Latina, están considerando ahora la necesidad de

®Los documentos que fueron tomados en cuenta por el SELA, para la base del análisis sobre 
el capítulo de Perspectiva de la Economía Mundial, fueron: “World Economic Outlook”, FMl, 
1993; “World Economic Survey”, NU, 1993; “Global Economic Prospecta and the Developing 
Countries”, Wordl Bank, 1993; “Lettre de rocCE, París, 1993, y “Situación y Perspectivas de 
las Economías Industrializadas”, c e p a l , 1993.

América Latina siempre importó las ideas más en boga, pero no siempre las más pertinen
tes. De hecho eso persiste en la actualidad, cuando trata de construir no una economía de 
mercado, sino un tipo particular de economía de mercado; la del modelo anglosajón desregu
lado, que lo deja todo al mercado.” (Castañeda, 1993: 526.)



dar mayor espacio a un Estado más eficiente: “Resulta imprescindible y 
urgente, luego del descubrimiento del mercado realizado dvirante la déca
da pasada, redescubrir rápidamente al Estado” (Naím, 1993).

Desde otra f)erspectiva, también existe en estos momentos ima concien
cia en espacios internacionales, así como regionídes y nacionales, de que 
el proceso de globalización -sobre la base de un neoliberalismo a ultranza- 
favorece fundamentalmente a ciertas regiones, países, y dentro de ellos a 
determinados grupos.

Los más recientes documentos emanados de organismos internacionales 
como el último informe de Naciones Unidas (véase PNUD, 1994), constatan 
que está surgiendo ima globedización fragmentada que concentra las ventajas 
del desarrollo en ima porción relativamente reducida de la población mun
dial. Las brechas entre riqueza y pobreza, calidad de vida y acceso a bienes 
materiales y simbólicos, están siendo cada vez más significativas.

Ahora bien, estas brechas no sólo están ocurriendo entre países avan
zados y no avEuizados, sino teimbién dentro de los países avanzados, pues 
cada vez es más grave el fenómeno de “crecimiento económico con creci
miento del desempleo”. La vulnerabilidad de este escenario aparece en los 
cuestionamientos que se están haciendo dirigidos a desmitificar el “evan
gelio de la competitividad”, y el altar donde se ha puesto a Trinidad de la 
“privatización, la desregulación y la liberalización”, ante quien se han 
estado imponiendo sacrificios en nombre de \m “glorioso y gran sup>ermerca- 
do” del mañana... (véase Jvdien, 1994; Goytisolo, 1994; y Petrella, 1994).̂ ®

Paralelíimente a las críticas planteadas por autores del mundo avanza
do, existe también la posición que están tomando algunos organismos 
internacionales (PNUD, UNESCO, UNICEF), al proponer desarrollos alterna
tivos como el “Desarrollo sustentable”. Este desarrollo que pone énfasis 
en la reducción de la pobreza en el nivel mundial, requiere de im nuevo 
meirco intemacioned de relación entre las naciones.

Por otro lado, se encuentran los plemteamientos críticos por parte de 
autores de países no avanzados, sobre la no pertinencia de concebir el 
“desarrollo” con base en los mismos parámetros del modelo seguido por los 
países avEmzados. En este sentido, se considera que la idea de “desEtrrollo” 
que ha inspirado —la mayor peurte de las veces— las propuestas así como 
las imágenes de futuro de América Latina, ha estado signada por un 
querer alcanzar el estado de riqueza económica logrado por los países 
industrializados (véase Escovar, 1991). El asumir esta idea, heredada de 
la concepción de progreso de corte iluminista, y apostar por una moderni
zación a ultranza, no ha permitido reflexionar sobre si ese escenario 
deseable era “posible desde el pimto de vista del lugar estructural de los
’ °“A fuerza de invocar a la Santa Competitividad y a la Trinidad de la Privatización, 
Desregulación y Liberalización, el coro se ensombrece en la monotonía, perdiendo toda idea 
de los objetivos a lograr y toda creatividad. [...] Incrustados en su partitura monocorde, esos 
países no saben ya comunicar sentido al resto del mundo. La única cosa que son capaces de 
d^ir a los países pobres, débiles y no desarrollados es: ‘Deben ser competitivos, deben 
ajustarse a las reglas de la econonüa del mercado.’ (Petrella, 1993.)



países de América Latina en el sistema mundial; o si era deseable, desde 
el punto de vista de lo que eran las trayectorias históricas y las identidades 
sociocultvirales de estos pueblos” (Sonntag, 1994: 273).

Con relación a esto, vma de las críticas que se ha hecho a la propuesta 
de TPE, de la CEPAL, se orienta a considerar un cierto grado de voluntaris
mo, donde la ecuación que vincula conceptos y objetivos políticos está 
asociada directamente a finalidades económicas [...]. Por otro lado, estos 
autores señalan que “el estructuralismo cepalino de posguerra y las 
propuestas de los años noventa, ambas derivan de procesos que ocurren 
en los países centrales y se reflejan en la periferia” (Paiva, 1994: 20).

Otra crítica ha sido la de una cierta “ingenuidad” en cuanto a la 
percepción del modo de funcionamiento del sistema mundial, ya que se 
parte de la suposición de que los países desarrollados no impondrán trabas 
en los procesos de la nueva inserción del mundo subdesarrollado en el 
sistema globalizado (véase Sonntag, 1994). Sin embargo, ya comienza a 
constatarse incluso que algunas de las nuevas estrategias proteccionistas 
de los países avanzados se basan, en parte, en el miedo a la prosperidad 
de algunas de las economías emergentes del Tercer Mundo (nuevos países 
industrializados) (véase Krugman, 1994).

En este sentido, los mismos personeros de la CEPAÎ  han señalado que 
la situación económica internacional -en términos de la forma como se 
está construyendo la globalización y los bloques comerciales-, parece tener 
mayores restricciones para la propuesta de Transformación Productiva 
con Equidad que lo que se había previsto (véase Ottone, 1993). En el 
informe del “II Foro Visión Iberoamericana 2000”, se señala: “La evolución 
del sistema de comercio internacional a partir de los resultados de la 
última rueda de negociaciones en el GATT, no garantiza ningún incremento 
en la situación de competitividad de la economía en la región. En general, 
el mundo en desarrollo no ha satisfecho sus expectativas, a pesar de las 
concesiones que ha otorgado”. (UNESCO, 1994: 37).

No hace falta, pues, ser “posmodemos” -esto es, dejar de creer en las 
utopías— para darse cuenta de que no es suficiente diseñar lo deseable. 
Quizá sea más útil expandir el rango de lo posible, a partir de percibir con 
mayor claridad cuáles son las oportunidades más deseables, dentro del 
escenario presente. Esto no significa dejar lo deseable al manejo de la 
contingencia, por la imposibilidad de acotar el futuro posible; se trata, por 
el contrario, de tener como horizonte la posibilidad de enriquecer el 
repertorio de lo deseable desde el escenario presente, para revertir cuanto 
antes leis tendencias más indeseables. Concebido aquí el “horizonte”, no como 
visión hacia adelante, en el sentido evolutivo del progreso, sino como mega- 
extensión, como im mega-movimiento inteligente que trata de captar 1^  
oportimidades deseables en todos los intersticios de la sociedad actual.

Estamos en un momento en el cual, si bien el camino para diseñar las

utopías de la equidad está cruzado de di: icu tades inherentes a a propia
conceptos de “mega-extensión” y “mega-movimiento”, son una adaptación de la utiliza-



suerte que han corrido las utopías igualitarias, se necesita al menos rescatar 
la inteligencia y la humanidad de la oleada que nos está envolviendo.

Dentro de la preocupación anterior, están surgiendo diversas refe
rencias que podrían permitir rescatar “zonas e intersticios” de la realidad 
actual en que puedan potenciarse las señales de cambios inéditos.

Ellos son:
-Re-valorización del esfuerzo por imprimir una nueva visión a la idea 

de bienestar asociada a una nueva calidad de vida, donde se combata a la 
ignoreincia inherente, a la pobreza como “carencia productiva”, y donde se 
cree una nueva relación del hombre con la naturaleza, con los otros 
hombres y consigo mismo.

-Re-valorización de nuevas maneras de interpretar las necesidades de 
las poblaciones, junto a ellas y ayudando a promover su manera de ver el 
mundo.

-Re-valorización de la democracia en todos los espacios de la interacción 
social, desde el ámbito familiar hasta el político, pasando por todo tipo de 
instituciones (públicas, privadas, municipios, escuelas, etcétera).

-Re-valorización de los aspectos positivos de la “cultiu-a matrística” (en 
el sentido que le están dando antropólogos y también biólogos como 
Maturana,  ̂ o sea que es una cultvira que está latente, incluso en el caso 
de las mujeres). Es decir, la restitución de lo biológico cultureJ que conlleva 
al desapego por el poder como fuente de dominación, y aboga por un 
equilibrio entre lo emocional y lo racional; así como a una convivencia más 
comprensiva entre los seres humanos. Esta revalorización podría llevar a 
una mayor participación de la mujer en la toma de decisiones en la marcha 
de sus comunidades.

-Re-valorización de los sectores populares como agentes productivos. 
Para lo cual las políticas sociales deben ser menos asistencialistas (dádi
vas al consumo) y más catalizadoras de procesos orientados a la “educa
ción-producción”.

-Re-valorización del establecimiento de nuevas formas de alianzas 
entre el Estado y la sociedad civil, privilegiando la pgirticipaeión socíeJ, la 
descentralización de decisiones y la afirmación de la cultura ciudadana.

-Re-valorización de los actores sociales, de la sociedad civil, los grupos 
de base, organizaciones comunitarias, sectores informales y organizacio
nes no gubernamentales, como una manera de abrir espacios diferentes y
ción que Brunner hace de esos conceptos para referirse a las nuevas formas que -según este 
autor- está desarrollando el “mercado”. “La idea de que estamos frente a un proceso de 
mega-extensión del mercado y de sus formas sociales de acción y control hacia todas las 
demás modalidades no deja de ser cierta en algún sentido, como lo fue en su momento la 
mega-extensión de la religión hasta abarcar casi todas las esferas de lo público y lo privado. 
[...] Quizá la historia se mueva como el universo, hacia fuera y expandiendo sus límites, más 
que hacia adelante en la dirección de la flecha del progreso” (1991: 56).
'^Para este punto se han tomado en cuenta algunos de los elementos que señala Hopenhayn 
(1992) en su planteamiento “Pensando lo social con nuevas racionalidades: entre señales y 
conjeturas”.
'®Rn los términos planteados por Maturana, 1992.



complementarios a la acción del Estado.
—Re-víJorización de ima nueva forma de producción de la verdad que 

tome en cuenta elementos que han estado subyugados por la racionalidad 
científica (véase García Guadilla, 1993); y de im nuevo orden del conoci
miento, en cuanto a lo epistemológico, lo organizativo y lo valorativo (véase 
Weiler, 1991).

Agenda de transformación de la universidad 
latinoamericana en los noventa
Desde finales de los ochenta, pero más específicamente a comienzos de los 
noventa, comenzó a estructurarse en la región un nuevo discurso sobre los 
CEimbios en la universidad, que marca un nuevo estilo en cuanto a las 
relaciones de la universidad con los factores exógenos. Si se compara este 
discurso con los discursos habidos en la región en las décadas anteriores, 
con el que más semejanza presenta es con el enfoque desarrollista, por el 
protagonismo que ambos discursos otorgan a la educación.

Este nuevo discvirso está muy influido por el que se desíirrolló en los 
países avanzados a comienzos de la década de los ochenta. El discvirso de 
transformación de las vmiversidades en los países avanzados, surge pre
sionado fundamentalmente por las fuerzas productivas, debido al nuevo 
valor económico del conocimiento en los procesos de competitividad. A esto 
se une la presión por mayor productividad cognoscitiva, la cual posibilita 
cada vez más el uso de las nuevas tecnologías de la información y comu
nicación (NTIC). (Véase García Guadilla, 1993.)

1. Canales de difusión del nuevo discurso modemizador
El nuevo discxirso se presenta j)or medio de los estudios prospectivos sobre 
universidades en América Latina, en las propuestas de cambio, y también 
en las reimiones regionales, la mayoría de las veces con apoyo de organis-
''*Entre loe esquemas analíticos más conocidos (y más referenciados) utilizados para entender 
la educación superior de la región se encuentran:
-  Los modelos “desarrollistas” de imlversidad de los sesenta y comienzos de los setenta, donde 
en su optimismo economicista, la educación aparecía como una garantía de mayor producti
vidad y movilidad social.
-  Los esquemas asociados a la teoría de la dependencia, como los de a) Darcy Ribeiro (1991) 
que contrapone la “universidad tradicional” a la “universidad necesaria” y cuyos conceptos 
de “modernización refleja’  y ‘ aceleración evolutiva” siguen estando vigentes; b) Vasconi 
(1971), quien presenta tres proyectos de reforma universitaria: el modernizante, el democra
tizante y el revolucionario; c) Silva Michelena y Sonntag (1970), quienes concentran su 
proposición en la función de “creación crítica”, por medio de reformas en la estructura 
pedagógica.
-  Por último, hubo clasificaciones más “neutras” como la de Medina Echavam'a (1967), quien 
consideraba tres tipos de universidad: la universidad “enclaustrada” (torre de marfil); la 
universidad “militante” que reproduce en su seno todos los conflictos y pasiones de afuera; y
fl 1 * >*rtíci )e” ep decir a< uella t ue enfrenta los iroblemas concretos aceptándo

los como tema riguroso de consideración científica, para afirmar únicamente lo que desde esa 
perspectiva se puede decir.



mos internacionales.
1.1. En cuanto a los estudios prospectivos sobre universidades, no hay 
muchos en América Latina.̂ ® En el nivel regional, ha habido preocupación 
por la prospectiva, pero no se han desEtrrollado estudios prospectivos 
propiamente dichos. Lo que ha habido fundamentalmente hsin sido 
planteamientos con “mirada de futuro”. Estas iniciativas orientadas a 
pensar el futiiro de la imiversidad en América Latina se presentan 
fundamentalmente en la década de los ochenta.

De todos estos trabajos, quizá sea el de Vuskovic (1988) y el de Gómez 
(1988) los que de manera más enfática subrayan la necesidad de estrate
gias futuras dirigidas a considerar mercados orientados a resolver las 
“necesidades y demandas básicais de las mayorías desatendidas”.
1.2. En cuanto a las Propuestas de nivel regional, se va a considerar la 
última de CEPALAJNESCO (1992), “Conocimiento y educación: eje de la 
transformación productiva con Equidad” por ser la más completa y la que 
más se ha difundido en el nivel de los gobiernos de los países de la región. 
Esta propuesta —concebida para todo el sistema educativo—, aspira a 
contribuir con una orientación general a las políticas educativeis de los 
países latinoamericíinos dxirante la década de los noventa. En lo que se 
refiere a la educación superior en particular, el dociunento pone énfasis 
en una serie de objetivos dirigidos a responder a los requerimientos de las 
sociedades actuales, presionadas por economías abiertas y competitivas.

Entre los casos nacionales más difundidos se encuentran: Colombia (Una experiencia de 
introducción de la prospectiva en la universidad, Mojica, 1992); México flos trabajos del Grupo 
de Prospectiva en Educación Superior que coordina Axel Didriksson del CSB-UNAM). Como 
propuestas nacionales de cambio se encuentra la de Chile (Informe de la Comisión de Estudios 
de la Educación Superior); Ecuador ( m e c .CONUEP, 1994); México.

Sin embargo, si ha habido estudios de prospectiva en las áreas de ciencia y tecnología, como 
el de UNICAMRUNU/cnD, mencionado en páginas anteriores.
'^Entre ellas, cabe mencionar, por orden de fecha de las publicaciones, las siguientes:
-  Los ejes de una educación alternativa: escenario dé lo deseable (Didriksson, 1985).
-  La Universidad Latinoamericana en el año 2000 (Estarellas, 1985).
-  Metas cualitativas hacia el año 2000 (Zubiría, 1986).
-  Propuesta para la elaboración de un marco teórico sobre prospectiva en Educación Superior 
(Gómez Campo, 1987).
-  URSHSlACyUNESCO: “Gran Programa I: América Latina hacia el año 2000’ . En el aspecto 
educativo, hubieron contribuciones como las de Vuskovic, Muñoz Ledo, Gómez, Brunner, 
Ibarrola Albornoz (véase García Guadilla, 1989, para una síntesis de esos trabajos).
-  Educación Superior en América Latina: cambios y desafíos (Brunner, 1990).
-  El complejo académico industrial -o  la universidad al borde del sigloXXI (Didriksson, 1991).
-  CRESAlxyUNESCO (1991), “Reflexión mundial sobre nuevos roles de la educación superior. El 
caso de América Latina”, publicados en cinco volúmenes.
-  Configuración de un nuevo perfil de prioridades para la Universidad Latinoamericana 
(García Guadilla, 1992).
-  La Educación Superior dentro de las transformaciones políticas y económicas de los años 
noventa, del Grupo de Trabajo sobre Educación Superior de LASA (Levy, 1994).
'®Entre ellos:



1.3. Por otro lado, existe un discurso acerca de los cambios de la educación 
superior en América Latina, que está siendo difundido por medio de 
reuniones regionales, muchas de ellas con apoyo de organismos interna
cionales, que presentan aspectos muy parecidos al discurso de los cambios 
que están teniendo lugar en los países más avanzados.

2. Perfil del nuevo discurso de modernización de las universidades 
en América Latina
Una caracterización esquemática del perfil de este nuevo discvtrso mo- 
demizador, es:

— Prioridad eü establecimiento de nuevas relaciones con el sector 
productivo; especialmente en las áreas de ciencia y tecnología;
— Actualización de conocimientos en todas las disciplinas (los cambios 
se están dando de meinera vertiginosa, especialmente en las áreas 
más directamente vinculadas con la implantación del nuevo modelo 
tecnoeconómico);
— Búsqueda de fuentes alternativas de fmanciamiento, como una 
manera de responder, por un lado, a la crisis fiscal del Estado que 
existe en la mayoría de los países de la región; y, por otro lado, a la 
necesidad de mejorar los procesos de distribución de recursos basa
dos en resultados;
— Incorporación de nuevos sistemas de información peira responder 
a los desafíos académicos relacionados con la globalización e integra
ción del conocimiento y la información;
— Responder de manera coherente a las necesidades de integración 
económica;

— Reforzar la vinculación entre las universidades y el sector productivo;
— Fortalecimiento del mercado de tecnología y articulación del sistema científico y tecnológico 
con el aparato productivo;
— Diversificar la oferta y ampliar la aceptación de estudiantes no tradicionales;
— Generar nuevas modalidades de institucional ización para la investigación científica;
— Formación de calidad compatible con las exigencias del desarrollo económico, científico, 
técnico y profesional, que lleve a una exitosa inserción internacional de los países;
— Necesidad de que cada país -o  cada subregión en caso de los países pequeños- cuente con 
centros de excelencia (...] combinando actividades de investigación y de formación especiali
zada de recursos humanos, especialmente en el nivel de posgrado;
— Evaluación institucional y académica, como medidas para aumentar la eficiencia de los 
sistemas.
*®En un análisis realizado sobre las temáticas que han sido favorecidas por las reuniones 
regionales -  América Latina- en los años de 1989 a 1992, se pudo observar que la distribución 
temática de las 37 reuniones detectadas fue la siguiente: 10 reuniones sobre Redes de 
información y asociación en América Latina; 6 sobre Ciencia y tecnología; 5 sobre Posgrados 
e investigación; 4 sobre Universidad/Sector productivo; 3 sobre Modernización y gestión; 2 
sobre Informática; y 7 en cada uno de los siguientes temas: Relaciones universidad/otros

n!ve es ec uca Ivos; iu  «nomia, Acceso, Lrmac In t e Jilk) tiíilLi, 
ción, Nuevos roles (véase García Guadilla  ̂1992).



-  Para todo lo anterior, y en forma enfática, se requiere que las 
instituciones sean más eficientes, para lo cueil se señala la urgencia 
de incorporíir nuevos sistemas de gestión, que lleven adelante los 
procesos de: a) Evaluación; b) Acreditación, c) Cambios legales; d) 
Procesos de accountability, esto es, mayor transparencia de los 
resultados con relación al financiamiento otorgado.

Ahora bien, la actual agenda de cíunbios basada en el nuevo discurso, no 
ha sido todavía adoptada sino por muy pocos países de la región: los que 
primero entreiron en la globalización (caso de Chile); los que están teniendo 
grandes presiones por Ieis asimetrías educativas entre los países con los 
cuales se están integremdo económicamente (México en el caso del TLC); o 
los que están entrando en procesos de integ r̂ación subregional con bastan
tes exigencias de complementación educativa (caso de los países del 
Mercosur). Para otro grupo de países de la región, las presiones exógenas 
por parte del sector productivo no están teniendo lugar en términos 
generales, sino paura los sectores que se vinculan directamente al sector 
moderno exportador (caso de Venezuela, por ejemplo las carreras asocia
das con la petroquímica). Y, por último, en otro grupo de países, ni siquiera 
se ha entrado a discutir seriamente la agenda modemizadora de transfor
mación de la universidad.

Por otro lado, en estas propuestas existen consensos y divergencias; 
pero también aspectos que no están siendo suficientemente planteados.

En cuanto a los consensos se pueden mencionar; el que la universidad 
sea más eficiente; que responda mejor a las demandas del sector produc
tivo; que actualice su curricula; que modernice sus sistemas de informa
ción y comunicación.

Entre las divergencias -o  más bien “consensos difusos”, pues hay 
acuerdos en el nivel general pero desacuerdos en cuanto al tipo de opciones 
en el nivel más específico— se encuentran: a) fuentes alternativas de 
fingmciamiento —hay desacuerdos sobre las opciones más convenientes: 
aranceles a estudiantes, contratos por investigación; “fórmula funding, 
presupuesto ligado a evaluaciones externas”, etc.; b) procesos de evaJuación: 
en general hay acuerdos de la necesidad de la evaluación, pero hay desacuer
dos en cuanto a participación de actores externos en las evaluaciones.

Entre los aspectos que no están siendo planteados clarsimente se 
encuentran: formas alternas de distribución de los conocimientos; cambios 
en la organización y contenido de las disciplinas; y quiénes van a ser, en 
última instíincia, los beneficiarios de la producción de conocimientos y de 
las profesiones legitimadas por la universidad.

3. Competitividad, equidad y  pertinencia social

Es indiscutible que los factores consensueJes recién señalados en la nueva 
agenda, son deseables para las instituciones de educación superior y nadie 
duda que ellos son indisp>ensables para todas las instituciones que deseen



sobrevivir más allá del siglo XX. Ahora bien, lo que quizás no esté resuelto 
es la identidad social de los beneficiarios de los ceunbios institucionales; 
es decir, ¿quiénes van a ser los sectores sociales que se verán favorecidos 
de los CEimbios que habrá que hacer en las universidades?

Consideramos que en la región de América Latina —a diferencia de los 
países avanzados que realizan los cambios en función de las presiones del 
sector productivo exclusivamente—, se debería de tomar en cuenta también 
las “presiones-latentes” del contingente de población que no está siendo 
servida por los saberes y las profesiones que la imiversidad legitima. 
Hasta ahora —incluso en las épocas de la “universidad militante, revolu
cionaria” no se entendió que la universidad no cumplía su papel social 
democráticamente, pues la universidad nunca tomó en cuenta “a cuáles 
clientelas servían los profesioneiles que ella formaba”. Ahora bien, esta 
“presión-latente” no va a poder ser formulada por las propias clientelas, 
porque éstas no están provistas del capital cultural que les permita 
articular sus legítimas demandas.

Ahora bien, esta preocupación no es solamente humanitaria sino que 
está basada también en lógicas económicas que caracterizan de forma 
particular las economías de estos países (véase Vuskovic, 1987; Gómez, 
1988; Dagnino, 1992). Dentro de la perspectiva de los economistas seña
lados, se parte de considerar que el mzmtenimiento de las premisas del 
modelo que privilegia líis presiones del sector moderno de la economía, los 
mecanismos y direcciones de causalidad supuestos, y de los objetivos 
considerados como deseables, llevarán a los países latinoamericanos a 
impases mucho más difíciles -en términos de disparidades sociale que los 
que se están viviendo en los actuales momentos. Ello por el convencimien
to, no soleimente de que el “polo dinámico” no será capaz de generar los 
estímulos necesarios para la modernización del “sector atrasado”, sino 
porque la implementación del modelo de desarrollo propuesto profundiza 
las disparidades.

La argumentación fundamental de estas perspectivas es que en Amé
rica Latina -id contrario que los países avanzados- el sector moderno 
exportador es muy pequeño, y que, por el contrario, los sectores más 
significativos son los sectores de productos básicos industriales para 
consumo interno; y el de atención a las necesidades básicas de la población.

Este planteamiento lleva, pues, a políticas diversificadas para la inves
tigación y la formación, que tomen en cuenta los diferentes sectores 
productivos. Uno de los autores mencionados —Dagnino, 1992— plantea la 
relación sector educativ<  ̂sectores productivos, de la manera siguiente:

a) Para el sector moderno exportador de alta tecnología: necesidad de 
formación de profesionales que supieran optimizar procesos de nego
ciación, o de adopción de las tecnologías existentes. En este sector no 
habría espacio para desarrollar variantes tecnológicas propias, pues 
sería difícil conseguir niveles de eficiencia seme antes a las tecnolo-I
gías producidas por líis industrias más competitivas; y, por otro lado.
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estaríamos comprometiendo nuestro escaso potencial de ciencia y 
tecnología con necesidades que están lejos de ser las de las mayorías.
b) Para el sector productor de bienes con ventajas comparativas: 
formación de cientíñcos y realización de investigación básica y apli
cada en la producción de tecnología propia —no existentes en el 
mercado internacional.
c) Psira el sector de productos básicos industriales para consumo 
interno: formación de científicos y técnicos, así como producción de 
investigación, por medio del “aprendizaje tecnológico”, de establecer 
alianzas con otros países de la región, y aprender también a utilizar 
o combinar tecnologÍ£U3 que ya existan en los países avanzados. La 
universidad, pues, debe repensar su papel de productora de conoci
mientos que tomen en cuenta el área de tecnologías intermedia^ que 
es el área donde nuestra necesidad de cambio es más grande.
d) Para el sector de atención de las necesidades básicas de la pobla
ción: formación de científicos y técnicos, así como realización de 
investigaciones. La innovación en este sector es de suma importan
cia, pues es difícil trsinsferirla de otros países, ya que en los países 
avanzados la iimovación está dirigida fundamentalmente a pobla
ción con renta holgada. Por tanto, es en este sector donde taunbién se 
debe colocar el potencial de investigación básica y aplicada y de 
formación de recursos himianos, de manera de generar tecnologías 
eficientes y adecuadas.^^

Universidad y escenario socialmente sustentable
De acuerdo con los planteeimientos del punto anterior, la imiversidad 
debería responder -por medio de sus sistemas de formación y producción 
de conocimientos- a las necesidades de todos los sectores de la vida social, 
incluido el sector de atención a las necesidades básicas de las poblaciones 
postergadas, pues para estas áreas vitales “no pueden competir con ellos 
ni los exportadores de Japón, de Estados Unidos, de Corea o Singapur” 
(Ugalde, 1994: 3).

Éste es un objetivo que amerita concebirse dentro de un escensirio 
socialmente sustentable, propio de los países latinoamericanos, donde no 
solamente se tome en cuenta una nueva relación del hombre con la 
natviraleza, sino también ima nueva relación del hombre con el hombre, 
con lo local, con su vivencia himaana, cultural, social, y por supuesto,

^̂ “Perú es un país con 85% de empresas industriales de menos de 20 trabajadores que no 
tienen mucho acceso a las consultoras que por ahora existen (...] En la mec^d^ ésta
es la realidad productiva, existe un conjunto de conocimientos empíri|£Hh«i^^ande que la 
universidad debe recoger e investigar para poder brindar servicios de tecnologíaj^^rmedia' 
(Carazo, 1993). ^
^'Por otro lado, la idea es que este sector -en la medida que es atendid^^ WaJ?Í rmando 
en el anterior.



economica.

1. Algunas propuestas para discusión
Nuestro objetivo en este trabajo es contribuir a crear espacios de legitimi
dad a aspectos que no estaban muy visibles en la discusión de la actual 
agenda de transformación de la educación superior. A continuación se 
señalan algunos de los elementos que consideramos ameritan ser discutidos.

Este tipo de señalamientos -si bien un tanto complejo por las dificulta
des que implica su concreción— es más factible de plantear en épocas de 
“transición” que en épocas de “normalidad”. En estos momentos, podemos 
partir del hecho que estamos en im momento de transición de una etapa 
civilizatoria a otra, momento en el cual todo está cambiando. Estos 
cambios están llevando a transformaciones esenciales en los espacios en 
los que se aplica, se produce, se distribuye y se evalúa el conocimiento. 
Entre esos cambios —y para efectos de nuestro objetivo— se puede señalar: 

En primer lugar, los cambios que tienen que ver con el orden del 
conocimiento:

a) En cuanto a su organización: tendencia a conocimientos más 
integrados, lo que lleva a formas más Ínter y transdisciplinarias de 
concebir las disciplinas.
b) En lo epistemológico y valorativo: desintegración de la ciencia 
unificada; pérdida de consenso en la naturaleza de la racionalidad 
científica; cuestionamiento de nociones clave como “objetividad, cer
teza, predicción, cuantificación”; debilitamiento del conocimiento 
abstracto y fortalecimiento del conocimiento contextualizado.

En segundo lugar, cambios en las profesiones:
a) Siu-gimiento de nuevas profesiones.
b) Cambios en los espacios del ejercicio de las profesiones.
c) Nuevos perfiles profesionales, relacionados con las nuevas tecno
logías y nuevas formas de organización institucional.

Los cambios que están implicados en este nuevo orden, incluyen el repen
sar el papel de las disciplinas en la organización de la educación superior, 
y tomar posiciones desde lo regionEil y local en cuanto a la naturaleza de 
muchas profesiones. En este sentido, el exdirector del Instituto Interna
cional de Educación (SIDEC-Stanford) y actual rector de la nueva Univer
sidad para la Unión Europea, incita a reflexionar sobre el actual orden 
internacional del conocimiento. En ese sentido considera el autor que la 
división internacional del trabajo en la organización, prioridades en el tipo 
de conocimientos y en la producción de conocimientos, sigue estando 
dominada por las sociedades avEinzadas, y por lo tanto estas sociedades
imprimGn a las disciplinas universitarias sus privrid^^??} sus valores y
sus criterios de investigación. Por lo tanto, incita a una descentralización



y democratización del orden del conocimiento internacional como tareas 
nrgentes y nobles de las instituciones de educación superior de los países 
avanzados (Weiler, 1991).

Junto con las posibilidades que abren las transformaciones en todos los 
órdenes que tienen que ver con la esencia de lo que es la universidad: 
producir, distribuir, evaluar y legitimar conocimientos; y junto a las 
demandas de mayor “pertinencia económica” que está recibiendo esta 
institución, pensamos que se debe aprovechar el momento, para exigir 
también, mayor “pertinencia social”. A continuación se hace un primer 
esfuerzo de organizar algimas ideas que puedan ser orientadoras hacia la 
consecución de ese objetivo.

a) Ampliación y diversificación del concepto de función social de 
la universidad
En el modelo de universidad vigente en las últimas décadas, la función 
social se ejercía por medio de la “extensión universitaria”. Esta forma de 
concebir la función social está cambiando en el actual discurso moder- 
nizador, hacia el establecimiento de relaciones más estrechas entre la 
universidad y el sector productivo (Levy, 1994).

Sin embargo, creemos que la función social de la xmiversidad no se 
cumple plenamente, ni por medio de la “extensión” ni por medio de 
relaciones más estrechas con el sector productivo. En el primer caso, 
porque la idea de extensión tal y como se ha entendido en el modelo 
anterior, significa algo que se “añade” pero que no es sustancial de la 
universidad. En el segundo caso, porque -como se ha señalado anterior
mente— las relaciones universidad-sociedad en nuestros países van más 
allá de las relaciones universidad-sector productivo.

Consideramos, pues, que la función social de la universidad, dentro del 
contexto de un escenario socialmente sustentable, no debe ser de “añadi
dura”, sino que debe ser su razón de ser; a la vez que debe extender los 
servicios esenciales que ella genera —producción de conocimientos y for
mación de profesionales— a todos los sectores sociales, incluidos los más 
postergados.

b) Ampliación y  diversificación de los destinatarios de las profesiones
En el modelo universitario vigente hasta hoy, los egresados van a desem
peñar su profesión a un mundo del trabajo donde las profesiones sirven 
fundamentalmente a las clases sociales que pueden pagar sus servicios; o 
sea, al mercado y al Estado. De esta manera, aún en los periodos de gran 
expansión de la matrícula -y  por lo tanto de mayor movilidad social de la 
universidad— sus egresados —incluidos los que vem'an de sectores sociales 
de bajos recursos— iban a enfilar el contingente de profesionales que 
servían a las clases medias o altas, y —sólo aquellos que iban a ciertas
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reflexión la hizo un pensador mexicsuio, Pablo Latapí hace más de diez 
años (véase Latapí, 1982); y la misma nos puede servir en las actuales 
circunstancias en que se están resignificando nuevas profesiones.

En los momentos actuales, el sector servicios -que por medio del Estado 
sirve a los sectores de bajos o ningún recursos- está en franco deterioro. 
Entonces, los sectores sociales que no pueden pagar directtmiente en el 
mercado los servicios de los profesionales, están siendo prácticamente 
desatendidos por los profesionales de la sociedad.

Con relación servicio educativo, la imiversidad tiene una responsa
bilidad doblemente importante, en cuanto a su función de “creadora de 
formadores con los sectores que están siendo marginados de una educación 
de calidad en estos niveles. Por otro lado, mientras toda la población no 
tenga una educación básica, y gran parte de la población no tenga una 
buena educación para el trabajo, no es posible pensar en una sociedad con 
equidad. En una sociedad basada en el conocimiento, la desigualdad en el 
acceso a una educación de ceJidad, implica necesariamente una desigual
dad en líis otras esferas de la vida social. La pobreza no sólo es económica, 
la pobreza -en una gran parte de las veces- es carencia, incapacidad de 
resolver problemas, incapacidad de entender el mundo. Una educación 
básica de calidad implica aprovechar los talentos de toda la población en 
función de sus propias necesidades; y en función de toda la sociedad, si 
esos talentos logran ser desarrollados y se les otorga la oportimidad de 
llegar a la imiversidad.

c) Ampliación y  diversificación de las relaciones entre el espacio 
social de las profesiones y  el espacio social de las instituciones y  
disciplinas

Ahora bien, llevar a cabo la transformación de las ceirreras implica 
establecer nuevas alianzas con el Estado y la sociedad civil, ya que los 
sistemas profesionales están construidos sobre estructiaras arreugadas 
fuera de la imiversidad, en el mundo del trabajo, por medio de gremios 
profesionales y de las estructuras ocupacioneJes tanto del sector público 
como del sector privado. Sin embargo, puesto que todas estas estructviras 
también están cambieuido -situación que no era el caso en el momento en 
que Latapí cuestiona la condición socialmente injusta de las profesiones-, 
podría ser posible en estos momentos -a  diferencia de hace quince años- 
crear alianzas para construir respuestas verdaderas a las necesidades de 
nuestras sociedades frag^entadsis. Esto implica tíonbién intensificar las 
relaciones de la universidad con las Organizaciones no Gubernamentales 
y con las Comimidades.

La forma en que algunas instituciones están trabaj Eindo para introducir 
nuevas profesiones y actualizar los conocimientos de las vigentes ha sido

y el sector productivo. De la misma forma pudiera pensarse que las



relaciones entre la universidad y los nuevos espacios de prioridades 
-generídmente ocupados por organizaciones no gubernamentales y direc
tamente por organizaciones comunitarias- deberían establecerse por me
dio de Comités de Concertación, donde se establecerían las necesidades de 
estas poblaciones.

Se deben identificar “nichos de producción donde el déficit es indudable 
y donde el excluido puede ser el mejor coproductor” (Ugalde, 1994:3). Para 
ello se necesitan catalizadores para desatar procesos de “educación-pro
ducción” en áreas como vivienda, salud, educación, seguridad, etc., orien
tadas a crear capacidades de coproducción en las áreeis que están siendo 
mal atendidas o no atendidas.

En este sentido, sugerimos que el mismo énfasis que se ha venido 
sosteniendo para fortalecer las relaciones imiversidac^empresa -para lo 
cual los organismos internacionales han aportado apreciable financia- 
miento—, debería ser puesto en favorecer y fortalecer las relaciones de la 
universidad con las ONG’s y las Comunidades. En muchos casos, la 
tecnología y saberes referentes a las problemáticas de las comunidades de 
muchos países latinoamericanos —especialmente los que tienen alta pro
porción de población indígena- no se pueden importar, en primer lugar 
porque no están disponibles en las profesiones tal como se conciben 
actualmente. Construir nuevas tecnologías (y/o adoptar las que existen) y 
construir nuevos conocimientos -o  rescatar los conocimientos simbólicos 
que ya están depositados en estas poblaciones— debe constituir un gran 
reto para las universidades.

Para ello habría que aprovechsir el potencizd que otorgan los adelantos 
aludidos en el nuevo papel del conocimiento y las nuevas tecnologías que 
actualmente existen. Estos adelantos están siendo apropiados por el sector 
que se vincula a la globalidad; sin embargo, las nuevas formas de orgsmi- 
zación institucional, las nuevas tecnologías y todos los adelantos que 
identifican la nueva etapa civilizatoria, deben ser puestos en función de 
avunentar las capacidades productivas de las mayorías, especialmente en 
los países en que su riqueza comparativa no va ser económica, de acuerdo 
con los escenarios tendenciales del nuevo orden mundial.

d) Ampliación y  diversificación de las relaciones interuniversitarias 
en el nivel nacional, regional e internacional

La deseable integración académica nacional, regional e internacional, no 
debe ser solamente en ciencia y tecnología de alto nivel -como se ha venido 
priorizEtndo hasta hoy— sino también debe hacer integración en ciencia y 
tecnología, así como en los saberes relacionados con las necesidades de las 
mayorías, pues es aquí como venimos señalando, donde la región tiene que 
producir nuevas tecnologías y nuevos conocimientos. En el modelo de 
universidad vigente hasta ahora, la articulación de las universidades con 
el campo científico internacional, se daba exclusivamente por medio de



sus mejores centros académicos. Si bien es importante que exista este tipo 
de integración, también es importante que las imiversidades que producen 
tecnologías intermedias —u otro tipo de conocimiento simbólico— para los 
sectores de consumo interno y de necesidades básicas, puedan potenciar 
sus recursos a partir de una mayor y mejor integración entre ellas, en el 
nivel nacional, regional e internacional.

2. Las universidades, los actores y otros “casilleros vacíos"...

A diferencia de las reformas universitarias planteadas en otros momentos 
de este siglo, donde los actores que las llevaron a cabo fueron agentes 
endógenos -estudiantes unas veces, investigadores y directivos de las 
instituciones, otras—, la agenda de transformaciones en la década de los 
noventa, está siendo construida —como se señaló en puntos anteriores— con 
nuevos agentes, algunos de ellos de procedencia exógena a la universidad. 
Ello ha sido interpretado de diferentes maneras. Una de ellas se refiere eJ 
papel protagónico del conocimiento en los nuevos sistemas productivos, lo 
cual incide en que los agentes externos se interesen en los sistemas de 
producción de conocimientos y formación, de manera más comprometida 
que antes. Al mismo tiempo que esto ocurre, y que por otro lado comienzan 
a emerger cambios de tal magnitud como el tránsito de una etapa civili- 
zatoria a otra, im gran número de instituciones de educación superior, se 
encuentra en condiciones de enclaustramiento.

Esta coexistencia entre tránsitos civilizatorios y estados de enclaustra
miento —que también vivieron las universidades de países avanzados— 
produce, en un primer momento, reacciones de paralización, pues la 
perplejidad frente a los cambios a veces es demasiado greinde. Sobre todo, 
en la vida de los académicos, el tránsito de ima etapa civilizatoria a otra, 
implica en muchos casos, la desvalorización repentina de un capital 
cultural que se había ido acumulando durante toda tma vida profesional.

Por otro lado, es indudable que en las universidades latinoamericanas 
existe un vasto número de profesionales con una sensibilidad probada 
hacia las poblaciones con mayores necesidades. Los objetivos de armoni
zación de lo económico con lo social; la construcción de una nueva ética a 
partir de los valores solidarios que tienen las poblaciones mayoritarias de 
estas sociedades; en fin, la construcción de un escenario socialmente 
sustentable, podría ser posible a peirtir del esfuerzo conjunto de muchos 
de los actores concentrados en estas instituciones.

Ahora bien, para entender el papel de los actores en las transformacio
nes hacia un escenario socialmente sustentable, podría ser útil la identi
ficación que hace la especialista en cambio tecnológico, Carlota Pérez, 
acerca del “casillero vacío y los agentes de cambio”, a partir de una 
interpretación del “casillero vacío” de Fajnzylber.^  ̂Para la autora, en

I IAmeerica Lia' ma e casi ero vacio con re ación a los agentes de cambios 
^Esta idea del “casillero vacío y los agentes d«>l cambio” fue expuesta por Carlota Pérez, en



sería el de las personas que si bien tienen sensibilidad social, les preocupa 
la inequidad social, además “mirEin hacia adelante”, esto es, incorporan 
positivamente los adelantos de la nueva etapa civilizatoria.

Es obvio que este casillero vacío puede y debe ser llenado con la 
participación de actores vinculados a las imiversidades latinoamericanas. 
Estos actores deben incorporar las visiones de pertinencia social, además 
de los instrumentos —tanto científicos y tecnológicos como simbólicos— que 
está deparando la nueva etapa civilizatoria. Pero además —y debido a la 
emergencia de la actual situación, deben estar conscientes de la urgencia 
que implica hacer de la universidad una institución eficiente.

3. El valor del compromiso y  la confianza en las nuevas alianzas 
entre los diferentes agentes de transformación

Es preciso reconocer que las rupturas caracterizadas por transiciones 
múltiples —las cuales reclaman nuevas conceptualizaciones con respecto 
a las formas de enfrentar las transformaciones permanentes— se dan en 
el contexto de una elevada “fuga de gobemabilidad”.

No existen verdades definitivas, por lo que se impone un proceso arduo 
de aprendizaje colectivo, de búsqueda de mayores conocimientos para 
manejar la complejidad e incertidumbre que caracterizan los nuevos 
desafíos. La capacidad de comimicación, la producción de conocimientos 
en forma participativa, la revalorización de principios como la solidaridad, 
la capacidad de reflexión permanente sobre los procesos y resultados, la 
conciencia y respeto por la interdependencia, la confianza en el compro
miso de todos, pasan a ser elementos fundamentales para lograr cambios 
con un nivel adecuado de concertación.

El compromiso con las instituciones y con los países es fundamentíd 
para lograr visiones a más largo plazo que las que está imponiendo en este 
momento la hegemonía del modelo de mercado. Si las instituciones edu
cativas desean sobrevivir, deben responder a las presiones exógenas del 
momento; pero si desesin perdurar deben, además, adelantarse a las 
necesidades de más largo plazo y de más elevados principios, en la línea 
de un escenario socialmente sustentable.

Las nuevas relaciones educación—sociedad si bien deben ser más diná
micas y a la vez más reflexivas que las que caracterizaron épocas anterio
res (ni la “torre de cristal”, ni el “militantismo”), deben tener cuidado de 
no irse al otro extremo y responder únicamente al “cortoplacismo” de las 
demandas del mercado. La conveniencia de un equilibrio dinámico entre 
las exigencias externas del momento y las exigencias más esenciales 
-relacionadas con la búsqueda de vías alternativas al tipo de “progreso” 
definido por una modernidad unidimensional- es una de las misiones 
fundíimentales que no deben olvidar las instituciones de educación supe
rior de estos países. La búsqueda de sociedades solidarias implica apostar
la entrevista que le hicimos en septiembre de 1994.



a la integración y la articulación de los procesos locales como condición 
para conectarse de manera inalienable con los nuevos procesos de globa- 
lización.

La revalorización de la confianza es fundamental para desarrollar con 
éxito los procesos de nuevas alianzas (relaciones con el sector productivo, 
con el Estado, con las Organizaciones no Gubemsimentales y con las 
Comunidades) y los procesos de evaluación del propio sistema de educa
ción superior. La incorporación de nuevos actores con diferentes intereses 
en el vídor del conocimiento debe ser manejada con criterios de “simia 
positiva”, en el sentido que tanto los actores del sector educativo como los 
otros actores, se beneficien mutuamente. Por otro lado, los procesos de 
evaluación deben hacerse sobre la base de aprendizajes colectivos buscan
do mejoras institucionales que beneficien a todos, tomando en cuenta las 
nuevas formas policéntricas de tomar decisiones, con relaciones horizon
tales de los actores implicados.

Está resultando muy difícil entender que vm cambio institucional como 
el que se necesita implica im proceso de “desconstrucción creativa”, esto 
es, sustitución con decisión pero con respeto de lo que ha dejado de ser 
válido, y construcción de lo nuevo incorporando al debate la historia 
pasada y las realidades externas a las instituciones. Las formas de 
evaluación que se están planteando implican negociaciones con liderazgos 
cuya legitimación, en muchos casos, descansa sobre ideologías humanita- 
ristas del viejo “sentido común”. Sin embargo, todavía no se tienen los 
criterios adecuados para saber cómo empezar el proceso de “desconstruc
ción creativa”, cómo eliminar la maleza sin cortar la semilla, cómo producir 
las rupturas, pero tratando de salvar las continuidades necessuñas.
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Puntos para una agenda de políticas de 
educación superior en América Latina

Rollin Kent* 
DIECINVESTAV 

México

Introducción
Esta ponencia representa una síntesis de algnnas de las conclusiones del 
estudio comparativo de las politicéis de educación superior en cinco países 
de América Latina, realizado bajo la coordinación de José Joaquín Brun- 
ner (FLACSO-Chile). Es el resultado de im trabajo de cuatro años que busca 
identificar los principales rasgos estructurales y procesos de conformación 
recientes de la educación superior latinoamericana, así como sus princi
pales problemas. Nos interesa dar a conocer algunos resultados de este 
estudio precisamente en momentos en que cobra auge el debate interna
cional sobre este tema, auspiciado por organismos financieros internacio
nales, orgeinismos de rectores y estudiosos.

Es indudable que, después de casi una década de olvido, hoy en día los 
problemas de la educación superior tienen una mayor visibilidad en el 
debate público latinoamericano y mundial. Una razón de esto es que se ha 
vuelto a pensar, en algunos círculos, que la calidad de los sistemas 
educativos está ligada a la posibilidad de las naciones de competir en las 
nuevas condiciones económicas mundiales. Una segunda razón de este 
interés es que, desde distintas perspectivas, se habla de una crisis de la 
educación superior, la cual sólo es explicable en términos de la conjunción 
de varios problemas que apunta a una gran complejidad en los sistemas 
de enseñanza superior. La tercera razón es de orden financiero: los 
gobiernos, las familias y las empresas no pueden hacer caso omiso de los 
montos crecientes de recursos financieros que se invierten en estos siste
mas o que se exige se invierta en ellos.

En general, se puede decir que los diversos diagnósticos coinciden en 
subrayar alguno o varios de los siguientes problemas.

‘ Documento preparado por Rollin Kent con base en: Educación Superior en América Lati
na: una agenda de problemas políticos y debates en el umbral del año 200, producido por el 
Proyecto de políticas comparadas de educación superior, coordinado por José Joaquín 
Brunner (FIACSO -̂Chile), y con la participación de: J. Balan y A.M. Fanelli (CEDES-Buenos 
Aires) S. Schwartzman, L. Klein, H. Sampaio y E. R. Durham (NUPES-Sao Paulo); R. Lucio 
y M. Serrano (Universidad Nacional, Bogotá); C. Cox (FLACSO-Chile); y R. Kent (DIECINVES
TAV, México).



• El agotamiento del patrón tradicional de relaciones entre los gobier
nos y las instituciones, donde los criterios de financiamiento han 
estado basados más en patrones de relaciones políticas o de estricto 
ahorro financiero que en consideraciones de equidad y calidad.
• Los sistemas de educación superior muestran un crecimiento anár
quico con altas veuriaciones de calidad y poca información creíble para 
el público sobre la misma.
• Persisten greindes diferencias sociedes y regionales en el acceso de 
diversos estratos de la población.
• Se observa rigidez para adaptarse ed patrón emergente de relaciones 
sociedes, políticas y económicas en la sociedad contemporánea.

Para abordar estas cuestiones, resumiré primero las principales propues
tas formuladas por la CEPAL-UNESCO y por el Banco Mundial. Posterior
mente, me extenderé más sobre ima propuesta de agenda que, si bien 
recoge algunos asp>ecto8 de los planteamientos mencionados, busca pro
porcionar temas de debate que, en nuestra opinión, van más allá de dichas 
propuestas. Por obvias razones, no podré referirme a diversos temas 
específicos de este complejo tema.
Para empezar, quisiera mencionar algunos datos básicos.

Datos básicos de la educación superior 
en América Latina (1990)
(no incluye naciones del Caribe)

Matrícula total 7 097 242
Matrícula privada (31%) 2 224 763
Número de instituciones (toted) 3 611
Niímero de instituciones de tipo universitario (19%) 686
Niimero de instituciones privadas (58%) 2 096
Profesores (total) 580 973
Profesores instituciones de tipo universitario (62%) 359 755

Estos datos dan una idea general de la enorme diferenciación que se ha 
producido en la educación superior latinoamericana, donde el sector 
privado ha crecido intensamente (y sigue creciendo) y donde las institu
ciones de tipo no universitario representan hoy la mayoría. No se puede 
hablar sdiora de la universidad latinoamericana como si fuera equivalente 
a la educación superior. La institución de tipo no universitario -es decir 
la que forma técnicos especiedizados o profesionistas en las áreas blandas, 
la que no ofrece progrzimas de posgrado y no realiza investigación- es 
actualmente la que tiende a predominar en algunos países. En suma, la 
heterogeneidad es el dato fundamental que no debemos perder de vista. 

¿Cuáles son edgimas de las principales propuestas de políticas que
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La propuesta de CEPAL-UNESCO
El más influyente documento reciente sobre políticas para una transfor
mación educacional de la región -Educación y conocimiento: Eje de la 
transformación productiva con equidad, de CEPAL-UNESCO (1992)- aboga 
en el campo de la educación superior por reconocer a los establecimientos 
universitarios su libertad para emprender tareas acordes con el proyecto 
institucional de cada uno, con plena autonomía e independencia en la 
gestión de sus asimtos económicos, administrativos y financieros; reforzar 
la vinculación entre las imiversidades y el sector productivo; ampliar y 
diversificar el servicio docente para abarcar nuevos grupos de alumnos y 
satisfacer un rango más diversificado de necesidades educativas; aseg\u:ar 
una formación de calidad compatible con las exigencias del desarrollo 
científico, técnico y profesional, así como de la economía y de la política, 
que ajoiden a los países a insertarse con éxito en el ámbito intemacionsil 
y a resolver sus problemas de integración y equidad; consolidar un núcleo 
de instituciones en condiciones de ofrecer formación y realizar investiga
ción a la altura de las exigencizis de la inserción internacional; estimular 
la evaluación de sus actividades por parte de las propias instituciones; 
crear mecanismos de evaluación extema y estimular la más amplia 
transparencia del sistema, de manera que los estudiantes, los demás 
usuarios y las autoridades públicas puedan orientarse y decidir sobre la 
base de antecedentes suficientes; adoptar mecanismos rigurosos para la 
creación y autorización de nuevas universidades privadas y para la acre
ditación de los progreimas de posgrado y, en general, implementar una 
“nueva relación” entre el Estado y los sistemas de educación superior que 
permita, por medio de las medidas reseñadas, aumentíir la efectividad y 
la eficiencia de las instituciones y la productividad del trabajo docente y 
de investigación.

Además, la estrategia presentada por CEPAL-UNESCO, junto con insistir 
en la necesidad que existe de aumentar los recursos públicos destinados 
a la educación, aboga por una diversificación de las fuentes de ingreso de 
las universidades y demás instituciones de enseñsinza superior. Señala 
que las instituciones imiversitarias y de formación técnico-profesional son 
las que tienen mayores posibilidades de obtener aportes del sector privado 
y propone adoptar ima serie de medidas, como por ejemplo: otorgar fondos 
públicos de contrapartida respecto de los recvu-sos generados por los 
propios establecimientos, extender firanquicias tributarias en favor de las 
empresas para financiar actividades educativas y de capacitación, racio
nalizar el uso de los recursos públicos hoy ineficientemente gestionados, 
establecer mecanismos de valorización de los servicios universitarios a 
precios de mercado. Sugiere que una proporción de las asignaciones 
fiscales debería canalizarse mediante mecanismos que estimulen a las 
instituciones receptoras a incrementar la eficiencia y la relevancia de las 
actividades que acometen. Propone adicionalmente el empleo de mecanis



mos que permitíin vincular el ingreso de las instituciones a juicios evalua- 
tivos, los que podrííin materializarse mediante el cobro de aranceles, la 
asignación de rec\irsos asociada a la medición de resultados o su asigna
ción en función de costos de los insiunos y de metas pactadas.

La propuesta del Banco Mundial
La orientación global de la pauta de cambio emergente no es muy distinta, 
tampoco, de las recomendaciones contenidas en el más reciente docmnento 
de estrategias para la educación superior del Banco Mundial.  ̂Según este 
organismo, la educación superior reviste ima crucial importancia para el 
desarrollo económico y social de los países. Tasas de retomo social estima
das en alrededor de 10% o más para el caso de muchos países en desarrollo 
indicarían que las inversiones en este nivel contribuyen a incrementar la 
productividad del trabajo y el crecimiento económico de largo plazo, que 
son esenciales para superar la pobreza.

Con todo, según la apreciación del Banco Mimdial, la educación supe
rior se hallaría en crisis en todo el mundo. Tanto los países desarrollados 
como en deseirrollo estarían enfrentando el desafío de mantener o mejorar 
la calidad de su educación superior en un periodo en que los presupuestos 
educacionales —y particularmente el gasto por alumno— estarían siendo 
comprimidos. Según esta agencia, un número de países industriales 
estaría respondiendo a la crisis del financiamiento mediante la adopción 
de políticas innovadoras dirigidas a aumentar la eficiencia de la educación 
superior, por ejemplo, por medio del “financiamiento de fórmula” como en 
el caso de Holanda, o mediante vma mayor captación de recursos privados, 
como en los casos de Irlanda y Australia.

En cambio, señala que a pesar de las severas restricciones fiscales que 
experimentein los países en desarrollo, éstos habríeui hecho escasos avan
ces en el camino de reformar sus sistemas de educación superior. Sin 
embargo, agrega la experiencia de pocos de estos países, como Chile, 
muestrsm que sería posible lograr que un sistema de educación superior 
se diversifique hacia el sector privado y se expanda incluso mientras 
disminuye el gasto público por alumno.

Para mejorar esta situación, el Bainco Mundial propone una estrategia 
basada en cuatro elementos esenciales: a) estimular una mayor diferen
ciación de las instituciones, incluyendo el desarrollo de instituciones 
privadas; b) proporcionar incentivos a las instituciones públicas para que 
diversifiquen sus fuentes de financiamiento, incluyendo ima coparticipa
ción de los alumnos en la recuperación de costos y vinculando el financia
miento público estrechamente al desempeño; c) redefinir el papel del 
gobierno con relación a la educación superior e, d) introducir políticas 
explícitamente diseñadas para dar prioridad a objetivos de calidad y 
equidad. Considera que en cada país, de acuerdo con sus circunstancias,

*The World Bank. Higher education: the lesson of experience. Washington D.C., 1994.



nivel de ingresos y grado de desarrollo educacional, estos objetivos ten- 
dríein que ser alcanzados gradualmente y por diferentes caminos, vencien
do la resistencia del “patrón predominante de la educación superior 
pública” que, en los países en desarrollo, favorecería principalmente a los 
hogares con mayores ingresos, siendo asimismo los más poderosos políti
camente. Ésta es una idea central de la propuesta del Banco Mundial: en 
países muy inequitativos socialmente, la educación superior sostenida con 
fondos públicos representaría ujx subsidio a las clases medias —las únicas 
con acceso a ese nivel— en perjuicio de los estratos populares. De ahí su 
insistencia en la recuperación parcial de la inversión pública por medio de 
cuotas cobradas a los estudiantes. Hay un énfasis en el control de los costos 
y en la idea de que la prioridad de los gobiernos deberían ser el gasto en 
la educación básica, en el supuesto de que la educación superior tiene más 
posibilidades de autofinanciamiento.

Puntos para una agenda latinoamericana
Ahora bien, quisiera hacer un bosquejo de algunos elementos para conce
bir de otra manera los problemas y las políticas posibles. Pensamos, en 
efecto, que xma agenda de cambio y modernización de la educación supe
rior en América Latina no puede hacer caso omiso de las recomendaciones 
como las formuladas por CEPAL-UNESCO y el Banco Mundial. Sin embargo, 
a la luz de los antecedentes disponibles sobre los avsmces y obstáculos que 
enfrentan las reformas en los distintos países de la región, la agenda 
debería definirse de una manera más precisa y, a la vez, englobante. 
Además, otros deben ser los énfasis y las prioridades.
1. Diferenciación y  diversificación
Efectivamente, lo primero que pensamos debe tomarse en consideración 
son los cambios ya producidos en la educación superior de la región. Carece 
de sentido, por ejemplo, hablar en América Latina de la necesidad de 
impulsar \ma mayor diferenciación de los sistemas nacionales de educa
ción superior; incluso, de lisa y llanamente expandir la provisión privada 
de acceso a este nivel de la enseñanza. Más bien, debe incentivarse una 
diversificación racional, en lugar de una diferenciación anárquica, de los 
estudios superiores, creando una arquitectm-a institucional de distintos 
niveles, con instituciones no imiversitarias de calidad y capaces de adap
tarse flexiblemente a las cambiantes demandas de la economía y el 
mercado de trabajo. En este sentido, México y Chile parecen estar desa
rrollando estrategias polarmente distintas, pero ambas interesantes, para 
diversificar la oferta de estudios superiores. En efecto, mientras México 
cuenta con una amplia red de instituciones públicas de nivel no universi
tario, la cual últimamente se ha complementado mediante la creación de 
las primeras imiversidades tecnológicas públicas, en el caso chileno, por 
el contrEirio, las instituciones no universitarias existentes son todas de 
carácter privado, habiéndose autorizado recientemente la transformación



de los dos línicos institutos profesionales públicos en universidades de ese 
mismo carácter.

En el nivel universitario, por su lado, cabría favorecer el desarrollo de 
distintos tipos de instituciones, sin esperar que todas ellas sig£in xm mismo 
patrón de desenvolvimiento o aspire, en cada caso, a combinar funciones 
de docentes y de investigación. Asimismo, los países necesitan preocupar
se por el desarrollo de sus tmiversidades más complejas que, siendo pocas, 
sin embargo concentran en la mayoría de los países una significativa 
proporción de la capacidad de investigación científica y tecnológica nacio
nal y son las únicas en condiciones de formar investigadores en el nivel de 
programas de doctorado.

2. Regulación del sector privado
En cuanto a la expansión de la oferta privada, si bien es cierto como señeda 
el documento del Banco Mundial (1994) que ella puede incrementar las 
oportunidades educacionales con un bajo o ningún costo público adicional, 
debe considerarse que, por otro lado, frecuentemente dichas oportunida
des —especialmente en el nivel universitario— favorecen exclusivamente a 
los jóvenes provenientes de los hogares de mayores ingresos y, en genered, 
tienden a ser de una calidad académica más bien pobre. De allí que 
convenga señalar, como lo hace el propio docimiento del Banco Mimdial, que 
“im hallazgo clave de los ejemplos más exitosos es que todo estímulo guber
namental al desarrollo de un sano sector privado de educación superior 
requiere ima política y un marco regulatorio que evite los desincentivos tales 
como el control de precios de los cobros de cuotas e incluya mecanismos de 
acreditación, supervisión y evaluación de las instituciones privadas”.

Cualesquiera que sean los mecanismos que se empleen, lo que resulta 
evidente en la actual fase de desarrollo de los sistemas de educación 
superior de América Latina es que requieren introducir mecanismos que 
regulen la calidad académica de las instituciones, especialmente del sector 
privado, y que garanticen la fe pública investida en los diplomas que 
confieren. En este sentido, la experiencia de países como Brasil, Colombia 
y Chile pueden servir de ejemplo de los efectos negativos que trae consigo 
una política de desregulación del mercado privado de la educación supe
rior, a pesar del incremento logrado en la expansión de la matrícula total 
de tercer nivel. También debe considerarse que, en el caso de esos países 
y segureimente de otros, no habría sido posible alcanzar los actuales 
niveles de matrícula con una provisión exclusivamente pública de vacan
tes, visto los límites del gasto fiscal destinado al sistema y los costos 
relativamente altos p>or estudiante público, sobre todo en el caso de Brasil.
3. Financiamiento diversificado
La mayoría de los estudios y de las propuestas de reforma formulados
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las modfdidades de financiamiento de las instituciones. En este punto, las 
políticas declaradas o implementadas por los gobiernos de la región 
tienden a producir una diversificación de Im  fuentes de ingreso de las 
instituciones oficiales, para incentivar una mayor competencia por recur
sos y una mayor apertura hacia la sociedad. En casi todas partes, los 
gobiernos esperan que las instituciones aimienten sus ingresos propios, 
sea mediante el cobro de colegiaturas, la venta de servicios o una más 
activa participación en diversos mercados.

Sin embargo, en la práctica ha resultado difícil hasta aquí alterar la 
composición de los ingresos de I eis instituciones oficiaJes, las cuales en su 
mayoría continúan dependiendo, en xma proporción cercana al 90% de su 
presupuesto anual, de los aportes provenientes del tesoro público. La única 
excepción a esta regla es la de Chile, donde en 1990 el conjunto de las 
instituciones oficiales obtenían, en promedio, 34.3% de sus ingresos del 
tesoiro público; 22.2% del pago directo de cuotas estudiantiles y 43.5% de 
otras fuentes, incluyendo venta de bienes y servicios, transferencias del 
sector público y privado por vía de contratos, fondos competitivos de 
investigación, etcétera. Desde el punto de vista global del sistema, se 
estima que en 1990 el 30.1% de los ingresos totales provenía de las 
contribuciones del Estado (aporte directo e indirecto, crédito para estu
diantes y recursos destinados a la investigación en el sistema de educación 
superior); 35.6% era aportado por fuentes privadas (cuotas y donaciones); 
y el 34.3% se originaba en fuentes públicas y privadas por la vía de la venta 
de bienes y servicios, transferencias del sector público y privado, etcétera.

En algimos de los demás países existen políticas parciales que estimu
lan a las instituciones oficiales a diversificar sus fuentes de ingreso. 
Existen señales en distintos países de la región de que ese patrón de 
financiamiento de la educación superior pública está lentamente empe
zando a flexibilizarse, ya sea por la vía de vincular los aportes legalmente 
garantizados a un aumento de los ingresos propios de las instituciones, 
incluido el cobro de matrículas (Costa Rica), o por la vía de introducir 
mecEinismos parciales de fórmula (Chile), contratos^e rendimiento (Soli
via) o una mayor flexibilidad, incluidos los salarios, en el uso de los 
recursos (México).

4. Nuevo contrato entre los sistemas y  los gobiernos
Por último, pensamos que una agenda de cambios de la educación superior 
debe incluir una revisión y redefinición de las relaciones entre los gobier
nos y los sistemas. Se trataría de establecer un “nuevo contrato social” 
entre las instituciones y el Estado, mediante un profundo reajuste de los 
elementos que constituyen la modalidad de conducción y coordinación de 
los sistemas.  ̂ »

Suele formularse esta tarea en un vocabulario más ideológico u^e 
práctico, como cuando se sostiene que los sistemas deberían ̂ n S ^ ]^  su 
centro de gravedad desde el ámbito de la protección estatal hbiták«l i



competitivo del mercado, o viceversa. No pocas veces, los docimaentos y 
proposiciones del Banco Mundial han contribuido a sesgar el debate en 
esos términos. Incluso en su reciente docimiento, probablemente el más 
equilibrado de esa agencia sobre la educación superior, se insiste en 
afirmar que “en la mayoría de los países en desarrollo el grado de 
involucramiento gubernamental en la educación superior excede con 
mucho lo que es económicamente eficiente”.

Por el contrario, lo que observamos en la mayor parte de América Latina 
es que esa intervención gubemeimental, más que ser excesiva, está mal 
diseñada y produce efectos perversos. En ciertos ámbitos, como ocurre con 
relación al desarrollo del sector privado de la enseñanza superior, las 
regulaciones públicas son insuficientes o están mal organizadas y no 
cumplen el objetivo de cautelar la calidad de la enseñanza ofrecida, la 
probidad de las instituciones y la protección de los consumidores. En otros 
ámbitos, efectivamente, la intervención pública se excesiva, como ocurre 
por lo general con los controles burocráticos que impiden a las institucio
nes oficiales actuar con mayor celeridad y adaptarse a un contexto cam
biante de demandas y oportunidades -como podría ser el caso de los 
institutos tecnológicos en México. Sin embargo, lo más evidente es que el 
Estado ha limitado su papel simplemente a transferir recursos al sector 
institucional público, careciendo de instrumentos para orientar, coordinar 
y evaluar a las instituciones beneficiadas por esas asignaciones.

Así que más que frente a una situación de excesiva intervención del 
Estado, en América Latina estamos frente a modalidades de interven
ción que son completamente ineficaces. De hecho, la mayoría de los 
gobiernos carecen de políticas para el sistema, no tienen información 
suficiente para la elaboración de esas políticas, ni tampoco existe en los 
respectivos ministerios capacidad para implementar medidas, monito- 
rear su aplicación y evaluar sus resultados. El instrumento principal 
con que cuentan los gobiernos para desarrollar sus políticas frente al 
sistema -consistente en las asignaciones destinadas a las instituciones 
oficiales- termina siendo inútil, pues el mecanismo empleado para 
transferirlas a las instituciones lo automatiza y burocratiza, sustrayén
dolo en la práctica de las manos de la autoridad pública. En suma, 
dentro de las condiciones prevalecientes en la región, los sistemas de 
educación superior tienden a funcionar sin conducción ni orientación, 
mientras que su coordinación se haya entrabada por una tupida y rígida 
malla de componentes políticos, burocráticos y corporativos que, com
binados con elementos de un mercado desregulado en el caso del sector 
privado, producen en conjunto un funcionamiento de calidad altamente 
heterogénea, con pronunciados niveles de inequidad e ineficiencia, 
dentro de un contexto global escasamente estimulante para la innova
ción y la flexibilización de las instituciones.

]e a i que sea necesario reorganizar c eSc e siiiÍ Al
nacionales de conducción y coordinación de la educación superior, enfati



zando la autonomía de gestión de las instituciones y los elementos de 
autorregulación de los sistemas, al mismo tiempo que se redefinen sus 
relaciones con el Estado en torno a los ejes de la responsabilidad pública 
(accountability), la evaluación e información y una mayor exposición a las 
demandas de la sociedad.

La autonomía de gestión es importante sobre todo en el caso de las 
instituciones públicas de nivel universitario y no universitario. Supone 
acabar con los controles burocráticos minuciosos (o bien controles de tipo 
político) sobre sus autoridades, flexibilizar el régimen laboral y salarial de 
su personal académico y no docente, reconducir el papel de los sindicatos 
corporativos hacia pactos laborales que faciliten la modernización de la 
gestión institucional, diversificar las fuentes de ingreso financiero e intro
ducir nuevas modalidades de gobierno institucional, que faciliten una 
gestión eficaz, un uso más eficiente de los recursos y racionalizar la 
administración institucional.

Reforzar los elementos de autorregulación de los sistemas implica, 
además de una gestión más autónoma y flexible de las instituciones, dar 
mayor espacio a la coordinación profesional —es decir, a una mayor 
influencia de los cuerpos académicos- e introducir elementos de compe
tencia entre instituciones por los fondos, los académicos, los estudiantes 
y los prestigios.

Un grado significativo de coordinación profesional se requiere espe
cialmente en el sector de las universidades, abriendo cauces para la 
participación de las comunidades académicas y científicas en la acredi
tación y evaluación de las instituciones y en la asignación de los 
recursos para la investigación. En el nivel internacional, por ejemplo, 
es cada vez más frecuente el uso de comités de pares que representan 
a la profesión y sus estándares para evaluar proyectos, disciplinas e 
instituciones.

Por su lado, las instituciones de educación superior necesitan com
petir por estudiantes, docentes y recursos, a la vez que estrechan sus 
relaciones con el mercado de trabajo, con el sector productivo y con las 
agencias de desarrollo y comunidades en el nivel local, provincial o 
regional. Tales relaciones son pEirticularmente decisivas en el caso de 
las instituciones no universitarias y más difícil de definir adecuada
mente en el caso de aquellas universidades que no se limitan solamente 
a la formación profesional. Una universidad de relativa complejidad, 
que combina funciones de docencia e investigación y que ofrece forma
ción de posgrado, no puede regirse única o principalmente por las 
demandas externas. Su desarrollo debe responder igualmente a facto
res endógenos, de crecimiento y especialización de las disciplinas, de 
avance en el conocimiento y a objetivos de largo plazo en el plano de la 
construcción de capacidades nacionales de investigación y desarrollo y 
de preparación de personal académico y para las ocupaciones más 
sofisticadas de la economía, la política y la cultura.



Redefinir la relación de los sistemas con el Estado entorno a los ejes de 
la responsabilidad pública (accountability), la evaluación e información y 
una mayor exposición a leis dememdas de la sociedad suponen crear un 
nuevo contrato social entre las instituciones y el gobierno y av£m.zar en el 
desarrollo de una nueva cultvira en los sistemas de educación superior. 
Significa aceptar que las instituciones deben hacerse responsables y dar 
cuenta suite la sociedad de su función pública, informando amplia y 
oportunamente sobre sus logros, rendimiento y empleo de los recursos 
fiscales que reciben. A este efecto, debieran adoptarse el uso de diversas 
formas de evaluación interna y extema combinando y equilibrando el 
recurso a la evaluación por pares, la aplicación de indicadores de desem
peño y la autoevaluación institucional con participación de académicos. 
La búsqueda de formas evaluativas adecuadas requiere de un marco 
flexible de políticas en el que los gobiernos, las instituciones y los grupos 
académicos y consimiidores tengan acceso a información confiable sobre 
los procesos de evaluación con el fin de realizar ajustes pertinentes. Esto, 
por supuesto, supondría una relación de cooperación, no de enfrentamien
to, entre el gobierno y las instituciones.

Implica, asimismo, introducir mecanismos de evaluación extema de las 
instituciones, adoptar procedimientos de acreditación en el caso de las 
entidades privadas y modificEir los patrones de financiamiento de la 
educación superior, sustituyendo los actuales mecamismos de asignacio
nes automáticas por otros más sensibles al desempeño académico de las 
instituciones, a su eficiencia interna y a los resultados provistos por las 
evaluaciones o vinculados estrechamente a sus metas de desarrollo, su 
capacidad de generar recursos propios o de competir por rec\arsos públicos. 
Sólo en estas circunstancias puede esperarse que surja un contexto más 
favorable para consolidar el patrón emergente de cambios, estimular a las 
instituciones a innovar y a adaptarse a las demandas de la sociedad y así 
poder proyectar con éxito el desarrollo de los sistemas de educación 
superior hacia el próximo siglo.

5. La formación de una nueva generación de académicos
Uno de los nudos problemáticos más importantes está constituido por 
los cuerpos académicos latinoamericanos. La mayoría ingresó a la 
profesión académica sin estudios de posgrado o experiencia de investi
gación. En la profesión docente están sobre representadas las personas 
contratadas por tiempo parcial y generalmente se desempeñan en 
ambientes institucionales que ofrecen pocas oportunidades de mejora
miento profesional. El perfeccionamiento de los profesores en servicio 
y la formación de la nueva generación de académicos constituyen 
asuntos cruciales de la agenda. Es previsible que hacia el 2005 empiece 
a retirarse del servicio un número creciente de profesores, los cuales

deberán ser remplazados por académicos con una mayor formacion. 
Para atender este asunto, necesEiriamente en el largo plazo, son de



considerarse las siguientes alternativas; el fortalecimiento de los sistemas 
de posgrado, el aiunento salarial diferenciado con base en la productivi
dad, la flexibilización de las relaciones laborales en las instituciones, y el 
aumento progresivo de los criterios de rigor aplicados en la contratación 
y promoción de los profesores. En esto, es muy importante evitar el error 
de aplicar criterios uniformes de evaluación a grupos de académicos 
altamente diferenciados: por ejemplo, no tiene sentido utilizar el patrón 
del investigador científico para todos los docentes de licenciatura. De no 
modificarse el patrón actual de contratación, promoción y p>erm£m.encia 
del personeJ académico (y también el no académico, por cierto), serán 
remotas las probabilidades de que jóvenes talentosos de las nuevas gene
raciones se sientan atraídos por la carrera académica. Aquí, el asunto 
central es: ¿vamos a crear patrones nuevos para los académicos del futuro 
o vamos a reproducir los patrones del pasado?
6. Atención especial a las instituciones más rezagadas
En cada ámbito nacional, existen instituciones que a menudo son formal
mente equivalentes pero de hecho son muy diferentes en cuanto a la 
calidad de sus servicios y sus posibilidades de desarrollo en im marco de 
regulación a distancia, como aquí se está proponiendo. Hay instrucciones 
que —por la fortaleza de su planta académica, su infraestructura y sus 
formas de gestión— tienen la capacidad para responder activamente a un 
marco de creciente autorregulación. Pero hay muchas más en la periferia 
deprimida de los sistemas que carecen de condiciones básicas para adap
tarse adecuadamente al nuevo pacto aquí sugerido. Es de considerarse que 
algunas de estas instituciones recibieran apoyos temporales, a partir de 
programas acordados a escala latinoamericana o cuando menos a esceda 
nacional, para realizar evgJuaciones institucionales, desarrollar planes de 
desarrollo e instalar sistemas de gestión e información.

7. Políticas de diversificación institucional
Una proporción considerable de las instituciones latinoamericeinas de 
educación superior es de tipo universitario orientada a la formación de 
profesionales en las áreas tradicionales. El cambiante mercado ocupacio- 
nal tendrá cada vez menos posibilidades de absorber productivamente 
esta oferta. Es deseable formular políticas de diversificación institucional 
que aumente el número y la cedidad de dos tipos de instituciones: las que 
ofrecen una formación postsecundaria corta, flexiblemente ligada al mer
cado ocupacional y con la posibilidad de acumular créditos académicos 
para ingresar posteriormente a otro tipo de institución de cuatro años; y 
las universidades de investigación de alto nivel en locEilidades alejadas de 
las capitales nacionales o las grandes ciudades industriales. Ambos tipos 
institucionales son necesarios para dotar a los sistemas de educación 
superior de condiciones de adaptación al cambiante ámbito tecnológico y 
ocupacional.



8. La intemacionalización de la educación superior
Se ha hecho evidente la necesidad de superar el marco nacioneJ restringido 
en que se han desenvuelto las instituciones de educación superior en 
América Latina. Esto es vm requerimiento cultural y también económico. 
Es previsible que los tratados y convenios de cooperación económica, 
cultural y tecnológica impongan cada vez más exigencias a las institucio
nes. Su respuesta a estas exigencias dependerá de su capacidad para 
desarrollarse cuando menos en dos aspectos: cambios en el curriculum y 
las formas de acreditación de estudios; y la preparación y movilidad del 
profesorado. En cuanto a la curricula será progresivamente necesario 
incorporar nuevos contenidos, tales como los idiomas y el conocimiento 
sociocultiiríd del mundo contemporáneo; asimismo crecerá la necesidad 
de acreditar los estudios de tercer nivel de acuerdo con las normas 
internacionales, particularmente en ciertas profesiones como las ingenie
rías, las ciencias médicas y las profesiones administrativas. Por lo que 
respecta al profesorado, las instituciones se verán crecientemente presio
nadas para facilitar la movilidad internacional de las personas y para 
crear condiciones locales de recepción de profesores de otros países, 
particularmente en líis instituciones que hacen o desean hacer investigación.
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Este trabajo se centra en la descripción y análisis de los atributos que se 
pretende tengan las instituciones de educación superior (IES), para que 
establezcan una adecuada vinculación con los procesos de desarrollo social 
de los diversos sectores de la sociedad.

La primera parte se refiere a las modalidades que se busca tengan las 
IES, de acuerdo con el papel social en la educación actualmente preponde
rante. En la segunda parte se presentan dichas características institucio
nales, pero desde una visión social de la educación que busca ser 
alternativa a la anterior.

Características institucionales desde la visión 
actualmente preponderante
i. Algunos puntos de partida
Existen factores que se hein tomado como puntos de arranque, a partir de 
los cuales se han detenninado las características que deben reunir las IES 
para que desempeñen el papel que se espera de ellas en la sociedad. 
Referiré algunos de ellos.

En primer lugar se encuentra la relevancia que actualmente está 
desempeñando el conocimiento como un factor estratégico en los nuevos 
procesos de generación y acumtdación de capital productivo y de riqueza. 
La tecnología creciente es el medio por el cual se operativiza ese papel del 
conocimiento, ya que al aplicarla a los procesos productivos, se busca un 
constante crecimiento del valor agregado a la producción que le viene del 
conocimiento que se le incorpora, y así se la dota de mejores posibilidades 
de competitividad en los mercados mundiales.^

Una de las razones que se argumenta es que estamos en una sociedad 
en la que el desarrollo socioeconómico se vincula cada vez más con el 
conocimiento intensivo manejado por especialistas con un entrenamiento
•Profesor-investigador del Doctorado en Ciencias Sociales, del Departamento de Relaciones 
Sociales de la Universidad Autónoma Metropolitana Xochimilco.
Robert Reich. El trabajo de las naciones. Buenos Aires, Madrid, México, Santiago de Chile, 
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avanzado.
Así pues, el conocimiento útil o relevante, se está planteando como imo 

de los ejes fiindamentales sobre los cuales se propone que gire la relación 
de la educación superior con la sociedad.

En consecuencia, el conocimiento que se considera estratégico, es el que 
se modela en visteis a su aplicabilidad. Esta dimensión estratégica se 
traslada, desde luego, a las instituciones productoras de saberes o de 
recursos humanos que los meinejan.

Asociado a lo smterior se encuentra la consideración de que el progreso 
técnico juega el papel de pivote sobre el que giran las diversas acciones 
que se emprenden por los actores sociales, lo cual convierte al progreso 
técnico también en el gozne sobre el que se estructiu’an los papeles y 
características de las instituciones educativas.

Pero esos aspectos técnicos y cognoscitivos han requerido, para su 
funcionamiento efícaz, de otro tipo de factores que involucran a las 
personas en sus aspectos subjetivos, por lo cual se ha necesitado que 
fueran acompañados de aspectos éticos y valorativos; esto fue haciéndose 
posible mediante la “ética de mercado” y/o de competitividad como fuerza 
ideológica de conducción en las políticas de educación superior”.

Para desarrollar esta ética, se requiere de una educación superior 
eficiente, que también trasmita a los educandos un conjunto de valores y 
una normatividad para sus comporteunientos acorde con los retos de la 
competitividad. Se trata, pues, no sólo de \ma ética abstracta, sino también 
de una moral eminentemente práctica.

Una de las características que acompañan a esta ética de mercado es 
la búsqueda de la equidad. La equidad se refiere básicamente a la 
igualdad de oportunidades, a la distribución de posibilidades y a la 
compensación de diferencias, de manera que se logre un desempeño 
educativo efícaz y pertinente, ya que se trata de obtener una educación 
con calidad y de acuerdo con una determinada orientación del sistema 
educativo.

El concepto de equidad, pues, está mucho más cercano a la ide*. de un 
desarrollo educativo equilibrado que no provoque distorsiones en el logro 
de la productividad competitiva, y más alejado de la idea de un desarrollo

\juy Neave. “Conocimiento relevante: ¿Bálsamo para la migraña educativa?”, y Muñoz 
Izquierdo, Machuca-Bracho. “Desde México: debatir la orientación profesionalizante” en la 
revista Universidad Futura. Vol. 4, núm. 12, otoño de 1993. Universidad Autónoma Metro
politana Azcapotzalco.
®Guy Neave, op. cit.
^CEPAI^UNESCO “La incorporación y difusión deliberada y sistemática del progr^o técnira 
constituye el pivote de la transformación productiva y de su compatibilización con la 
democratización política y una creciente equidad social”. 1992, p. 15.
®Guy Neave. “En cuanto fuerza ideológica, la ética de mercado surge en buena medida ante

a presencia de aménállki lUli Ü |  ̂  ̂  ̂ , U  , l
internos a adquirir las características necesarias para contender exitosamente con dichas 
amenazas”, op. cil. 1992, p. 7.



educativo que tenga como eje rector a la justicia y que atienda a la 
situación de quienes están en mayor desventaja en el acceso a los bienes 
de la educación.® Se trata de ima equidad funcional, que como tal no se 
aplica más allá de los requerimientos de \m mercado competitivo.

Pero como los procesos sociales no pueden quedar limitados a los 
desarrollos tecnológicos, productivos y de la subjetividad individual, sino 
que hay que hacerlos extensivos al entramado social, se requiere formar 
una nueva ciudadam'a que se meinifieste en el ámbito de las esferas 
públicas. Esta característica pública tipifica al ciudadano no sólo por su 
participación en el ámbito cívico tradicional o en el político y electoral, o 
por la igualdad formal ante la ley; supone, además, una conciencia de la 
responsabilidad social de los individuos y de las organizaciones socizdes 
para asimiir solidariamente las tareas del proyecto común segiin los 
requerimientos que plantea la transformación productiva.

La formación del ciudadeino implica, pues, ima ética y una axiología, no 
como sustitutos de contenidos de calidad, se dice, sino como elementos de 
transmisión de ima responsabilidad social dentro del modelo social al que 
se pretende acceder; y también implica el desarrollo de habilidades y 
destrezas para lograr im buen desempeño en los diferentes ámbitos de la 
vida social y laboríd. Apxmta por lo tanto a la cohesión social y a la 
eficiencia y equidad, como antes se ha definido, en orden a la producción 
competitiva. Se trata, por lo tanto, de una ciudadanía también funcional 
a la competitividad.

Como se puede percibir, estos puntos de partida tienen como eje de 
convergencia un modelo de sociedad cuya palanca y mecanismo de dina- 
micidad es la competitividad que, si bien, no se considera como im fin en 
sí misma, si es una condición sine que non] esto dota a la competitividad 
de virtualidades capaces de convertirla en factor subordinante de procesos 
productivos, educativos, financieros, políticos, etcétera.

Se da, pues, una clara relación entre conocimiento, educación, progreso 
técnico e incremento de la productividad, para el avance en un tipo de 
desarrollo conformado por la tremsformación productiva con equidad, que 
ubique a toda la sociedad en el camino de una competitividad auténtica. 
Por ello la educación y el conocimiento son el eje de la transformación 
productiva con equidad.

2. La función primordial de la educación superior
Se trata de la función primordiíJ, pero no de la iónica función socieJ de la 
educación superior. Sin embargo, si es la función desde la cual cobran 
significado y adquieren formas operativas las demás funciones que ella 
pueda desempeñar. Es la función estructurante.
®Pablo Latapí. “Reflexiones sobre la justicia en la educación’ , en la Revista Latinoamericana 
de Estudios Educativos. Centro de Eistudios Educativos. 1993, vol. XXIII, 2̂  trimestre, núm. 
2. Pablo Latapí. ‘ Las nuevas funciones de la enseñanza básica. Reflexión sobre la equidad', 
en Julio Labastida, Lorenza Villa-Lever, Giovana Valenti, (coordinadores), 1993.



La función primordial de la educación superior en esta visión social es 
la formación de recursos humanos, la generación de nuevos conocimientos 
y la conformación de nuevos valores sociales que hagan posible la incor
poración y difusión deliberada del progreso técnico así como el impulso a 
una producción competitiva y socÍ£dmente sustentable.

Se añrma lo ímterior, porque ima sociedad que tiene como una de sus 
principales bases de estructuración la competitividad y el progreso técnico 
innovador, requiere, en primer lugeir, contar con los recursos humanos 
caliñcados necesarios para lograr sus propósitos, que estén dotados de una 
determinada concepción valorativa de la realidad y del progreso, que sea 
acorde con el modelo social que se propone estructurar; requiere ade
más, que sea socialmente sustentable, en el sentido de que no se vayan 
a crear condiciones sociales que por incluir grados inaceptables de 
inequidad social se generaran situaciones de reclamo o de ineficiencia 
que obstaculizaran la competitividad buscada, y necesita finalmente, 
contar con las instituciones pertinentes para formar esos recursos 
humanos, teniendo como uno de sus instrumentos privilegiados a la 
educación a nivel superior.

No se piensa que esta función sea desarrollada exclusivamente por la 
educación superior, pero sí se estima que ocupa un lugar prominente y que 
por lo tanto no puede estar ausente en su realización.

La función educativa primordial, se concibe que debe hacerse en estre
cha vinculación con el mimdo de la producción y del trabajo, lo cual permite 
establecer un proceso continuo de vinculación con el sector productivo para 
que sus características impregnen la misión educativa en su conjxmto.

La formación de reciirsos, desde esta perspectiva de la producción y del 
trabajo, deberá desarrollar im tipo de capacidad intelectual de los estu
diantes que los capacite para abordar las exigencias del cambio tecnológico 
y de la diversidad y que los prepare para adquirir \ma actitud “emprende
dora”, de adaptabilidad, de cambio constante y de iimovación, como 
acontece en el mimdo del trabajo productivo y competitivo.

Por consiguiente, dichos recursos hxmianos estarán ubicados en la 
dimensión internacional propia del mundo de la producción, del trabajo y 
del progreso técnico,  ̂y adquirirán y generarán conocimientos que progre
sivamente integren valor agregado a los productos que elaboren.

Lo anterior implica, entre otras cosas, que los contenidos y modsdidades 
de la docencia y de la investigación provendrán fundamentalmente de 
determinantes exógenos a la educación superior, marcados por las exigen
cias de la competitividad.

La función primordial, como se aprecia, está marcada fuertemente por 
el signo de la utilidad, lo cual propicia una concepción instrumentalizada 
del conocimiento y de los sistemas y establecimientos educativos. Además
^ UNESCO. 1993, p. 12. Robert íieich. 1993, p. 84. Véase también lo que se refiere a la formación 
del analista simbólico, en Hollín Kent. “El trabajo de las naciones”, en Revista Universidad 
Futura. Vol. 4, núm. 12, otoño de 1993.



de que, por supuesto, se encuentra enmarcada en la órbita de la ética de 
mercado y de la competitividad ya comentadas.

3. Modalidades de las instituciones de educación superior
Las modalidades o características que en esta visión de la educación 
superior deban asumir sus instituciones, se desprenden casi como vm 
corolario de lo planteado en los dos apartados anteriores. Se trata de 
características que sean inherentes a su operación, y que las hagein 
funcionales para el logro de los fines que se pretenden obtener. Interesa 
destacar las que se refieren a tres rubros básicos: la orientación, fineuicia- 
miento y regulación que se da mediante el ejercicio de la evaluación y 
acreditación

La orientación que deban seguir las IES, generalmente se ejerce por 
instancias investidas de un reconocimiento oficial ya sean gubernamen
tales o civiles en coordinación con las gubernamentales, y su ámbito 
inmediato de acción es el sistema de educación superior en su conjunto.

La orientación implica que las instituciones educativas, tanto en su 
relación con el sistema de educación superior en su conjimto, como en el 
despliegue de sus actividades internas, normen su comportamiento de 
acuerdo a principios, politicéis y normas fundamentales. Y para que esto 
se lleve a cabo, se requerirá que el gobierno proporcione un marco estable 
de políticas y reglas claras para la acción que deban llevar a cabo los 
establecimientos; lo que tendría que ir acompañado de un sistema amplio 
de información y de la provisión de personal capacitado para supervisar y 
evaluar a las instituciones en lo referente a la aplicación eficiente de dicho 
marco de políticas.®

Se plantea también la posibilidad de que las diversas opiniones de los 
organismos participantes en la orientación, transformadas en consensos, 
confluyan en un organismo del más alto nivel de autoridad, para que 
elabore la definición final de las políticas y de los objetivos generzJes del 
sistema de educación superior.

Para deirle fuerza y continuidad a la estrategia globeil de orientación, 
los principios, las politicéis y las reglas que la conforman, deberán respon
der a las prioridades nacionales.

Los lineamientos principales en cuanto a financiamiento que pasarán 
a ser parte del comportamiento institucional de los establecimientos son 
los siguientes:

La dotación de recursos para las instituciones deberá ser una respon
sabilidad compartida entre el gobierno, los usuarios de las instituciones, 
y los sectores sociales. Es decir, se plantea la diversificación de fuentes 
financieras.® El financieimiento gubernamental, en primer término, no 
tendrá que otorgarse por criterios automáticos de carácter cuantitativo e

®CEPALUNESCO. 1992, p. 149.
®José Joaquín Brunner. 1993, p. 72. Antonio Gago. Ejes de la reforma: calidad y peHi-



incrementado, sino por criterios cualitativos.^®
El gobierno deberá proporcionar fondos de acuerdo con metas y objeti

vos convenidos con las instituciones/^ en planes de estudios, orientación 
y número de la matrícula, políticas de admisión y de egreso, formas de 
retribución a los profesores, gestión y administración de los recursos, 
etcétera. Se introduce, pues, una especie de relación contractual de cuyo 
acuerdo y cumplimiento dependerán tanto los montos como los campos de 
acción académica a los que se aplicarán.

Tendría que ser, además, un financiamiento diferenciado de acuerdo 
con la orientación preestablecida, con la productividad individual de los 
académicos o de las instancias institucionales y de acuerdo con la perti
nencia social de los resultados obtenidos y la calidad de los mismos, 

12etcetera.
Lo anterior supone que el financiamiento gubernamental tendría que 

distinguirse en sus dos modalidades; el financiamiento “de fórmula” u 
ordinario, que es el que se destina básicamente a gastos de operación y de 
nómina; y el vinculado a la “revisión de pares” o extraordinario, que es el 
que se otorga previo dictamen evaluatorio de calidad emitido por acadé
micos calificados, y que generalmente se aplica a proyectos de especial 
relevancia, o que plantean acciones del interés global de la institución.

En lo relativo al financiamiento privado, \ma fórmula de obtención sería 
por las aportaciones diferenciadzis de los alimanos, establecidas por las 
autoridades de las instituciones, incluyendo la posibilidad de otorgar 
diversos tipos de becas-crédito. El pleinteamiento de la gratuidad de la 
educación superior queda totalmente rebasado en esta visión de la relación 
social de ella.^^

Otra fuente del fineuiciamiento privado estaría constituida por los 
ingresos generados por contratos de servicios profesionales que las insti
tuciones hicieran con leus empresas y cuya remimeración pudiera otorgarse 
en efectivo, o por otras vías convenientes íJ establecimiento.

En síntesis, puede decirse que la nueva modalidad que en esta perspec
tiva presenta el financiamiento tanto gubernamental como privado, es que 
éste ya no se concibe más como ima prerrogativa natural de las institucio
nes de educación superior que implique un derecho de éstas a recibir 
recursos; tampoco se concibe como una obligación legal del gobierno para
nencia. (Comparecencia del Subsecretario de Educación Superior e Investigación Científica 

ante la Comisión de Educación de la Cámara de Diputados. 11 de noviembre de 1992), en la 
revista Universidad Futura. Vol. 4, núm. 10, verano de 1992, p. 22.
'^Antonio Gago. Ibid.
'^José Joaquín Brunner. 1993, p. 67.
^^Antonio Gago. “Los procedimientos para financiar la educación superior -incluyendo la 
aportación de los estudiantes- ha de fundamentarse en criterios relacionados con la calidad 
y pertinencia de las funciones y resultados de cada institución educativa. La competencia por 
los recursos es una política fundamental.* En Tesis para una política en la educación superior, 
en la revista Universidad Futura. Vol. 4, núm. 11, primavera de 1993, p. 26.

Antonio Gago. “Ninguna modalidad de educación superior debe ser gratuita”, ibid.



aportar los fondos universitarios; ni tampoco se entienden los recursos 
económicos como im objeto sobre cuyo uso las IES pudieran autodetermi- 
narse libremente de acuerdo con la propia percepción de sus funciones 
sociales.

Más bien la percepción de recvirsos financieros se entiende como vin 
pago por servicios o contratos cumplidos, o como una aportación que se da 
a cambio del cumplimiento verificado de metas preestablecidas en cuanto 
a calidad de los productos académicos y de pertinencia de los mismos, de 
acuerdo con las orientaciones de desarrollo social establecidas en el 
proyecto gubemamenteil.

Esta visión del financiamiento está suponiendo, pues, que el origen y el 
empleo de los recursos, formein parte de una visión planificada de la 
sociedad y que es ejecutada por la acción gubemeimental y la de los sectores 
sociales predominantes en ella, conforme a prioridades estratégica de 
acuerdo con las cuales deberá regirse el comportamiento de las IES; éstas, 
en última instancia, deberán ajustarse, dentro de ciertos márgenes de 
relativa autonomía, a esos proyectos sociales estatales, y a sus formas 
concretas de aplicación.

Otra de las características que deberán tener las IES para el cimipli- 
miento de su función primordial, es que seein objeto de regulación 
mediante la evaluación externa y  la acreditación vigilantes por parte 
de instanci£is de la propia sociedad, del gobierno y de las mismas IES; y 
además, que sus resultados se vinculen con la eisignación de reciirsos tanto 
públicos extraordinarios como privados, y con la promoción de otro tipo de 
estímulos. Evaluación y acreditación se conciben también como factores que 
despertarían la confianza de la sociedad en las instituciones académicas.

La evaluación extema aparece como el mec£inismo más adecuado del 
que disponen la autoridad pública y las IES (autoevaluación) para incen
tivar el constante mejoramiento de la calidad y eficiencia institucional, y 
peira fomentar el desempeño y la productividad de los diversos participan
tes en el proceso educativo.

También se concibe como una forma para que las instituciones demues
tren efectividad y transparencia contabilizable (accountability) en el uso 
de los recvirsos y en el logro de metas y objetivos.̂ "*

Se ve además la evaluación como una medida objetiva, con base en 
información confiable, para medir el desempeño que logre la competitivi- 
dad y una correcta formación ciudadana, así como su pertinencia para los 
requerimientos del mercado de trabajo y de la producción. La evaluación, 
por lo tanto, evitará ima valoración de las acciones académicas que 
pudiera sustentarse en orientaciones propias de paradigmas ideológicos o 
de principios axiológicos difícilmente objetivables.^  ̂Por eso, el patrón 
básico de medida son los resultados obtenidos que merezcan una evalua
ción positiva.
‘̂*José Joaquín Brunner. 1993, p. 69.

'®CEPAHJNESGG. 1992, p . 90



La evaluación, por lo que se ha señalado, se tendrá que convertir en el 
instrumento privilegiado tanto para imprimir las funciones académicas la 
direccionalidad social que se necesite, como para ser el indicador por 
excelencia del otorgamiento de financiamiento. ®

La acreditación como parte de la regulación, tiene como objetivo central 
asegurar a la sociedad que los establecimientos educativos y los programas 
académicos ya existentes o los de nueva creación “cxmiplen con los están
dares fijados según el juicio experto de los pares y, por lo tanto, pueden 
ser autorizados por la instancia pública competente”.

Se trata, pues, de emitir un juicio público y de otorgar constancias a las 
instituciones y programas que respondan adecuadamente a las priorida
des nacionedes y que cumplan los requisitos necesarios para ir estructu
rando el modelo social al que se aspira, orientados por los objetivos 
estratégicos de la competitividad y la ciudadeinía.

Los instrumentos insustituibles para la acreditación institucional serán, 
la evaluación y la aplicación de los exámenes generales de ingreso, pero sobre 
todo la del examen general de calidad profesional al término de los estudios.

Los resultados obtenidos por estas evaluaciones y exámenes serán del 
dominio público, pues se darán a conocer a instancias gubernamentales, 
a agencias financiadoras, a colegios y asociaciones profesionales, a repre
sentantes de los empleadores y, por supuesto a las propias instituciones. 
Esta publicitación permitirá a los diversos sectores sociales normar su 
relación con las IES con base en los dictámenes de acreditación que hayan 
sido emitidos por los organismos competentes.

Todo lo anterior implicará necesariamente la definición de parámetros 
nacionales de rendimiento académico, y de estándares mínimos de desem
peño que todo egresado deberá satisfacer para poder ser acreditado como 
profesionista. Para ello se contará con la colaboración de la sociedad civil 
mediíinte las opiniones de asociaciones profesionales, empresariales, aca
démicas, etcétera y con organismos ad hoc, pero, la responsabilidad última 
de la acreditación sería una prerrogativa gubernamental.

Características institucionales desde una visión 
social alternativa
El desarrollo de esta parte sigue el mismo esquema que la parte primera: 
algunos elementos orientadores básicos, la función social de la educación

'^Antonio Gago. *A medida que la evaluación influye más directamente en el financiamiento, 
mayor será la certeza y la velocidad con lo que se generen los cambios deseados”, op.cit. 1992.
'^José Joaquín Brunner. 1993, p. 68.
*®José Joaquín Brunner. “El gobierno, por su lado, debe estar en condiciones de evaluar 
periódicamente los procedimientos de evaluación adoptados (meta-evaluación), de modo de 
asegurar que éstos operan a satisfacción de las instituciones y de la sociedad, y debe retener
en SU poder los instrumentos que le permitan formular y promover una política de desarrollo 
del sistema de educación superior”. 1993, p. 81.



1. Elementos orientadores básicos
Un primer pimto de partida es la consideración de que el conocimiento es 
el factor estructurante primordial de las instituciones educativas y de su 
relación con la sociedad. De esta realidad se desprende su papel protagó- 
nico y por ende estratégico, el cual se nutre principalmente de la vocación 
hexu-ística del propio conocimiento y de su actividad indagatoria de la 
realidad, independientemente de las verdades que se consideren como ya 
establecidas.

El conocimiento, por estar dotado de estos atributos, juega un papel 
subordinante con respecto a las orientaciones que pudieran provenir de 
otros elementos de la institucionalidad universitaria o fuera de ella. En 
otras palabras, el carácter libre y autónomo del conocimiento, lo convierten 
en el factor que le da sentido y orientación a las diversas actividades que 
se desarrollan al interior de la universidad y a la relación de ésta con la 
sociedad.

Lo afirmado no implica desconocer otras facetas del conocimiento, como 
las destacadas en otras visiones sociales, pero sí supone apreciar de 
manera distinta las modalidades estratégicas y la valoración de las mismas.

Un segundo elemento orientador básico, lo constituye, eso que pudiera 
denominarse como “los gérmenes del futuro”. Como su denominación lo 
indica, se trata de aquellas realidades, presentes de alguna manera en la 
educación superior actual, y cuya evolución conformará la realidad de la 
educación superior del poirvenir. Considero que son tres los principales 
gérmenes de futviro que hay que tomar en cuenta.

El primero, es un conjunto de tendencias actualmente existentes, que 
tienen im gran impacto y cuya presencia es un hecho, independientemente 
de la volvmtad de las universidades. Algunas de estas tendencias cuya 
acción no puede ser ignorada por la educación superior, son las siguientes:

1) El carácter crecientemente funcional que se le está imprimiendo al 
desarrollo del conocimiento; además, el valor económico, mercantil y 
remunerativo que va adquiriendo.

2) Las características que para la educación, formación de recursos e 
incluso capacitación, demandem los desarrollos tecnológicos y productivos 
y las nuevas formas de organización de los mercados de trabajo, tales como 
la flexibilidad de los conocimientos, la adquisición de determinadas habi
lidades mentales, de personalidad y del manejo de lenguajes simbólicos, 
etcétera.

3) Los procesos de intemacionalización de los conocimientos y de 
integración metadisciplinaria de los mismos, así como el establecimiento 
de relaciones internacionales de competencia y complementariedad que 
se dan entre las IES.

4) La diversificación de los centros de investigación y de formación de 
recursos himianos más allá de las universidades, sobre todo en el ámbito



de las empresas y complejos tecnológicos, que va acompañada de la 
pluralización de instancias financiadoras.

5) Las nuevas formas de relación entre los gobiernos, lais instituciones 
y los sistemas de educación superior, y la vinculación de ello con los montos 
y condiciones de financisuniento educativo.

6) Finalmente, las nuevas formas de gobierno, de participación y de 
representación de actores imiversitarios y no vmiversitarios en la conduc
ción de las IES, y las nuevíis formas organizativas y administrativas de la 
educación.

Todo este conjunto de factores y de dinamismos, que tienen una fuerza 
indudable para ir marcando derroteros, no sólo están actualmente presen
tes en la evolución de la sociedad, sino que es previsible que conformen 
tendencias que en el corto o en el mediano plazo configuren el ftitim) que
habremos de enfrentar.

Como segundo germen de futuro encontramos ima serie de limitaciones 
y de efectos perversos de las actuales formas de desarrollo, las cuales van 
produciendo en la sociedad impulsos prácticos de resistencia ante lo que 
pudiera parecer insoslayable. Así, se va abriendo el paso la búsqueda y 
generación de nuevos modelos de relaciones entre los actores sociales, y 
entre éstos y los cuerpos gobernantes permanecen y se buscan esquemas 
de producción y comercialización diferentes a los hoy dominantes, se 
plemtean desarrollos que sesm verdaderamente sustentables desde el 
pimto de vista ecológico, se demandan esquemas de distribución de la 
riqueza y de las oportimidades sin criterios de exclusión y con ima equidad 
que supere la visión meramente funcional y que transite a la justicia, 
etcétera.

En educación superior se establece ima dialéctica de contradicciones 
entre la implantación de nuevas políticas, resistencias a las mismas, 
desconciertos, apreciaciones positivas de lo preponderante, inercias, pro
yectos y esbozos de desarrollos académicos alternativos, incremento de 
investigaciones sobre problemas educativos, etcétera.

No es p>osible prever tendencialmente el desarrollo y los resultados que 
puedan tener estas búsquedas, pues el conjunto de sus indicadores y de 
sus variables apenas están en proceso de conformación. Sin embargo, sería 
del todo inadecuado el descartar su presencia en el cercano o mediano 
futuro de nuestra sociedad, así como también suponer que los desarrollos 
académicos pudieran llegar a ser totalmente inoperantes para la transfor
mación social, o que llegaran a quedar absolutamente subordinados a 
variables exógenas.

'®Guy Neave. “La educación superior bajo la evaluación estatal. Tendencias en Europa 
Occidental, 1986-1988’ , en Universidad Futura. Vol. 2, núra. 5, otoño de 1990, Universidad
Autónoma Metropolitana Azcapotzalco.
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Existe un tercer germen de futim) que no está desvinculado de los 
procesos de resistencia y generación de nuevos planteamientos, y que 
recoge lo realista de los dinamismos ahora prevalecientes; además aporta 
elementos de creatividad para nuevas modalidades sociales y educativas. 
Se trata no sólo del planteEuniento de elementos remedíales a las tenden
cias actuales, sino de dar un paso significativamente diverso.

Este germen -que desde luego implica vma determinada forma de 
desarrollo de lo académico— tiene tres características que le imprimen su 
originalidad: Una, que lo que propone, actualmente no existe como \ma 
materialización pero sí como ima virtuídidad; dos, que lo que propone, 
pueda tener condiciones de viabilidad; y tres, que ejerce una función 
trábente, es decir, que es capaz de ir generando ima serie de estrategias, 
de vínculos, de conceptos, de metas y de acciones intermedias, de liberta
des y lealtades, etcétera, a través de las cuales se vayan dando pasos hacia 
la realización de lo propuesto. Este tercer germen de futuro es lo que se 
llama “utopía”. Es algo diferente a un modelo ideal y sus trazos no están 
dibujados, pero sí existen bocetos que permiten percibirlo en forma todavía 
difusa, pero que tiene vías de concreción.

Esos elementos de construcción de futuro, junto con la proyección del 
desarrollo del conocimiento según los últimos avances de éste, nos permi
ten pensar la imiversidad, no para prolongar su presente aun cu£indo fuere 
sustantivamente mejorado y adaptado, sino para tener la posibilidad de 
plantear im proyecto universitíurio distinto del actued y hecho para el 
futuro, pero que vaya jalonando los diversos momentos de su transforma
ción, la cual tiene que irse dando desde el momento presente.

2. La función social básica de la educación superior
En la visión alternativa de la educación superior, existen funciones socia
les que están concebidas como las “influencias y dinamismos que los 
sistemas educativos imprimen en los diversos ámbitos de la sociedad al 
interactuEir con ellos, como psirte del conjimto de los procesos motrices que 
constituyen a dicha sociedad”.̂ ®

En términos generales, todas las funciones sociales de la universidad 
pueden concentrarse en cuatro conjuntos que, en su interacción constitu
yen el núcleo de la función social general de la universidad: primero, el 
conocimiento diagnóstico y crítico de la realidad desde la perspectiva de 
las ciencias, y su difusión; segundo, la detección e impulso de aquellos 
valores sociales, científicos y académicos, que sean acordes con el punto 
anterior; tercero, la posibilidad y la capacidad real de la sustentación 
fundamentada del conocimiento y de los valores mencionados ante los 
diversos poderes que existen en la sociedad; y cuarto, la colaboración, 
desde la autonomía y a través de las acciones académicas, con procesos de
**Guillermo Villaseñor. La universidad pública alternativa. Centro de Estudios Educativos 
UAM Xochimilco, 1994, p. 116. Aquí mismo se señala el conjunto de las principales funciones 
sociales.



mejoramiento social.^^
Esta función social general, como se percibe, está centrada en el 

conocimiento que, para que sea tal, aparte de las peculiaridades de 
cientificidad propias de cada disciplina, debe estar connotado por las 
siguientes notas: que sea libre, es decir que no se le pongan límites previos 
porque se le quiera encauzar en ciertas direcciones determinadas; que 
sea autónomo de todo poder, de manera que no estrechen sus márgenes 
de acción mediante prácticas que directa o indirectamente lo subordinen 
a objetivos exógenos; que sea crítico en el sentido de que su avance sea 
capaz de cuestionar y de falsar aquello que actualmente es considerado 
como válido, tanto en ciencias naturales como sociales o de la conducta; y 
que sea creativo por su capacidad de implantación de lo nuevo, lo cual abre 
perspectivas de transformación sobre la realidad natural y social. Se 
supone, pues, un conocimiento que pueda modificar la realidad en un 
sentido diferente y a\m contrario a lo que está actualmente establecido.

Como se puede ver, esta mgmera de entender la función social de la 
universidad, si bien no se formula en términos inmediatos y pragmáticos, 
sin embargo, su puesta en práctica necesariamente conduce a acciones 
concretas que marcan y que constituyen la relación de la universidad con 
la sociedad.

3. Características de las instituciones de educación superior
Entiendo por características básicas; el conjunto de los atributos indispen
sables que debiera tener cualquier \miversidad pública que pretende ser 
alternativa, y los contenidos específicos de esos atributos.

Como se trata de atributos (rasgos que poseen, o cualidades de las que 
está dotada), y no de las formas concretas que dichos atributos pueden 
asumir históricamente en cada una de las universidades, por eso sólo hago 
una descripción teórica, de carácter general, de cada una de las caracte
rísticas. Las formas concretas que pueda asumir cada una en las diversas 
instituciones universitarias, tendría que ser el objeto de análisis e imple- 
mentación en cada establecimiento.
3.1 Autodefinición académica
Este primer atributo o característica básica se entiende de la siguiente 
manera: que cada una de las universidades públicas tenga la posibilidad 
(real y efectiva y no sólo legeJ o teórica) de optar por los contenidos 
conceptuales con los que manejen sus funciones académicas y por la 
orientación teórica que les quieran imprimir a esos contenidos, así como 
por los criterios y las formas para organizar, conducir y operar el desem
peño académico de maestros y alumnos; lo anterior, se hará en función del
^'Pablo Latapí. Misión de la universidad en México como país en desarrollo. Centro de 
estudios educativos. Folleto de divulgación, núm. 4, abril de 1969.

tyn
CRESALC. Reunión internacional de reflexión sobre los nuevos roles de la educación superior 

a nivel mundial: el caso de América Latina y el Caribe. Caracas, 1991, p. 57.



modelo de sociedad para cuya estructuración se desea que dicha universi
dad colabore mediante sus productos académicos.

Dado que la especificidad de la aportación social de la universidad está 
determinada por el conocimiento, la opción para orientar los trabajos 
académicos en una dirección o en otra, deberá llevarse a la práctica 
exclusivamente en el ámbito de la academia y de su organización; no en 
el de las acciones sociales o políticas estrictamente tales, específicas de 
otro tipo de instituciones.

En otras palabras, el objeto inmediato de opción es una orientación 
académica -que tiene una direccionalidad y un sentido político-, pero no 
una acción social o política, ni un actor o sector social determinado; el 
objeto mediato o último de dicha opción, es un modelo de sociedad y no un 
proyecto político particular, ni menos una organización política en cuanto 
tal. Es posible que en el objeto último de opción existan concordancias con 
alguna institución social o de otro tipo, pero no una vinculación orgánica 
que implique dependencias mutuas.

Ante la legítima variedad de modelos de sociedad, la universidad podrá 
optar por orientar sus trabajos académicos en vistas a la estructuración 
de alguno de esos modelos, ya se trate del modelo social dominante o de 
algún otro.

El modelo de sociedad por el que se opte, es uno de los factores que en 
última instancia debieran incidir determinerntemente en la conformación 
de planes de estudio, selección de temas de investigación, prácticas peda
gógicas, distribución presupuestad etcétera, para hacer una selección 
coherente de sus objetivos sociales.

Ahora bien, la autodefinición, para que sea eficaz, deberá tomar en 
consideración, no sólo un modelo ideal de sociedad, sino también el 
conjunto de circunstancias que circundan a la universidad y cuya confor
mación o modificación no está en manos de la universidad misma. Me 
refiero, por ejemplo, a la demanda de conocimientos y habilidades que los 
empleadores buscan en los egresados, las políticas vigentes de asignación 
de financiamientos, los procesos tecnológicos y competitivos, el desarrollo 
acelerado de los conocimientos, etcétera. La viabilidad de la autodefinición 
dependerá de la conjugación de estos factores.

Si la universidad no se autodefine, será paulatinamente determinada 
por las circimstancias que la rodean, con lo cual perderá la posibilidad de 
ser alternativa.

Así, pues, en esta visión alternativa, un trabajo central será el de crear 
las condiciones institucionales que hagan posible la autodefinición acadé-

Los objetivos sociales se conforman por el conjunto de acciones concretas que la univer
sidad planea llevar a cabo en la sociedad, a través de la operación de las funciones 
académicas (docencia, investigación y difusión) y de acuerdo con sus funciones sociales, 
tomando en consideración las demandas y necesidades de los sectores sociales, así como 
los análisis de la situación global (nacional, internacional y universitaria); todo ello en el 
marco de una ideología y de una axiología, explícitamente manifestadas a través de una 
teoría universitaria.



mica, ya que esta característica es la que concatenará al resto de ellas.

3.2 La pluralidad

La pluralidad se refiere a los actores universitarios que v£in a decidir y a 
poner en práctica la autodefiiüción académica, y contempla también 
aquellos aspectos por los cuales dichos actores son plvirales. La pluralidad 
se conforma por un conjunto de “diversidades” inherentes a los actores, 
las cuales se encuentrEin hiposteisiadas en ellos.

Comienzo por señalar la diversidad numérica, que consiste en que cada 
institución se compone por varios actores vmiversitarios, unos individua
les y otros colectivos, todos los cuales están en continua interrelación y 
movimiento al ejecutar su trabajo académico ordinario.

Se da también entre los actores universitarios, una diversidad de 
modelos de sociedad para cuya estructuración se piensa que la imiversidad 
puede o debe colaborar; de ello se sigue la posibilidad de que existan 
diversas concepciones acerca de la función social básica que la universidad 
deba jugar en la sociedad (como insimio de la producción, como conciencia 
colectiva, como espacio de búsqueda de la verdad...) y lógicamente se sigue 
también, una diversidad de opciones acerca de la direccionalidad que se 
le quiera imprimir a la operación de las funciones académicas. Kn una 
palabra, diversidad de proyectos imiversitarios.

Como consecuencia, existirá diversidad en la manera de entender la 
vinculación de la universidad con los distintos actores y sectores sociales, 
tanto en cuanto ed grado de esta vinculación (desde simple simpatía hasta 
relación orgánica), como en la posible participación de dichos actores en 
el desarrollo interno de la institución. De suma importancia es la que se 
refiere a la concordancia o discordancia entre los actores universitarios 
con respecto a las propuestas que acerca de la imiversidad hace el sector 
gubemamentíJ.

Teniendo en cuenta lo anterior, es natural que también se den distintas 
maneras de concebir cuáles deban ser las formas de organizar, conducir y 
operar el desempeño académico de maestros y alumnos, y por lo tanto del 
papel que deban jugar y de las atribuciones que deban tener las autorida
des, la administración, los órgeinos colegiados, las instancias académicas, 
etcétera.

Dado que siempre hay \ma diversidad que es hegemónica, hay otras que 
ocupan un lugar subordinado, y entre ellas es frecuente que alguna o 
algunas traten de llegar a ser las principales; esto hace que exista una 
especie de certamen permanente entre diversos actores, el cual toma 
cuerpo en la operación de los distintos mecanismos utilizados para el 
desempeño académico. Lo anterior implica la presencia permanente de 
algún tipo de “conflicto” como algo natviral en la institución.

W iJ iliiiliM p iiiiitu lliilo a io iina auteniiica p
actores no sea la de aniquilar a los otros por el hecho de ser diversos, sino



la de superarlos en una contienda que tiene por objeto la calidad académica 
y el mejoramiento institucional. La destrucción del otro, destruiría la 
pluralidad: se aspira a que el “conflicto” sea manejado mediante consensos 
generales y reglas del juego institucionalmente aceptadas, pero no se 
aspira a suprimirlo.

Una razón para reconocer y operar la pluralidad, es que sin ella no 
puede darse la autodefinición, ya que es necesario que exista una gama 
de opciones sobre las cuales se pueda hacer una selección: en otras 
palabras, es necesario que exista un conjunto de actores xmiversitarios que 
encamen combinaciones de diversidades, y que éstas hayan sido converti
das en probables opciones de desarrollo académico para la institución, en 
virtud del mismo trabajo académico desplegado por los individuos.
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Sinopsis

En América Latina, vmo de los nuevos “escenarios” de desarrollo de la 
educación superior en el futuro próximo lo constituye la resolución del 
dilema presentado, por xm lado, por los requerimientos de mayor indus
trialización y modernización tecnológica en la producción y, por otro, por 
las demandas políticas y sociales de mayor equidad social en las oportu
nidades de educación superior.

Los requerimientos de modernización productiva implican una crecien
te importancia de las actividades de investigación y desarrollo científico- 
tecnológico, un alto énfasis en la investigación aplicada y en las relaciones 
entre las universidades y el sector productivo, la formación de recursos 
humanos altamente calificados, y la revaloración social y académica de las 
oportunidades de formación técnica y tecnológica. Por su lado, los reque
rimientos de mayor equidad social en las oportunidades educativas no se 
logran con “más de lo mismo” sino “diversificando” las instituciones, 
programas y modalidades de formación, para una población estudiantil de 
creciente heterogeneidad social y cultural, y con expectativas educativas 
y ocupacionales muy diversas.

Sin embargo, la diversificación se presenta comúnmente entre las 
oportunidades de educación universitaria tradicional, de alto estatus 
social y académico, y el conjvmto de instituciones y programas de educación 
de carácter técnico y tecnológico, considerada de segunda clase. En muchos 
países de América Latina se ha configurado un modelo dual y segmentado 
de diversificación, entre las instituciones universitsiriEis y las no universi
tarias. Este dualismo en las oportunidades educativas refuerza la desigual 
distribución social de éstas, y no contribuye a la necesaria modernización 
de la estructura ocupacional, la que en gran medida reside en la diversi-

Universidad Nacional de Colombia, Departamento de Sociología, documento presentado en 
la Mesa de trabajo núm. 2: “Crecimiento y diversificación estructural y programática de la 
Educación Superior”.



ficación y consolidación del conjunto de las “profesiones técnicas”. Las 
consecuencias negativas del dualismo educativo anterior impiden el logro 
de una “modernización productiva con equidad” (o democracia altamente 
productiva).

Se plantea además que la diversificación -entre diversos tipos de 
instituciones, programas y modalidades— debe ofrecer condiciones de 
“equivalencia” de calidad y de estatus, con el fin de evitar la conformación 
de oportunidades educativas de primera, segunda y tercera clase. Sus 
diferencias mutuas radican en sus distintos objetivos educativos y desti
nos ocupacionales, no en una calidad educativa inferior. Sólo así se evitará 
la creación de sistemas “dualistas” en la educación superior. La diversiñ- 
cación, con equivalencia de estatus y calidad, es condición de equidad 
social y de modernización productiva.

Una importante implicación de los conceptos anteriores es la necesidad 
de que las modalidades de educación técnica y tecnológica sean reconcep- 
tualizadas y reorganizadas como el “primer ciclo” de la educación en 
ingenierías y en algunas ciencias. Finalmente, se analizan sdgunas de las 
principales ventajas académicas y sociales de la organización de la educa
ción superior por “ciclos”.

La contribución de la educación superior a 
la modernización de la estructura ocupacional
Una de Isis características fundamentales de la sociedad moderna es la 
creciente importancia social, económica y política del conocimiento cientí
fico y tecnológico. La generación y aplicación de este conocimiento se 
organiza y se planifica en función de determinados objetivos estratégicos, 
de carácter social, económico o geopolítico (OECD, 1981). La capacidad 
endógena de innovación científica y tecnológica constituye la principal 
ventaja comparativa entre empresas, países y regiones (Reich, 1993). De 
aquí la gran importancia política otorgada al desarrollo y consolidación de 
esta capacidad, endógena. Conocimiento es poder económico, social y 
político. Lo anterior implica una creciente “intencionalidad” y “direcciona- 
lidad” de la actividad científica, su mayor dependencia tanto de las 
prioridades del Estado, expresadas en las políticas de ciencia y tecnología, 
como de leis estrategias de competitividad de las empresas privadas.

La calidad de la educación científica y tecnológica se convierte, por lo 
tanto, en condición básica para el desarrollo y en la nueva ventaja 
comparativa entre países, regiones y empresas. La nueva producción 
intensiva en conocimientos ha generado nuevas formas y normas de 
competencia, basada cada vez más en la capacidad de diseño de nuevos 
productos, con nuevas cualidades, nuevos materieJes y nuevas funciones. 
El concepto tradicional de producción intensiva en capital ha sido susti-

Q,

ciencia pura no se puede aplicar, no puede transformar la producción;



requiere de la complementariedad de la investigación aplicada y del 
desarrollo tecnológico. Es necesario entonces referirse a la producción 
intensiva en conocimientos científicos y tecnológicos.

La creación de esta cap^idad endógena requiere, en toda sociedad, la 
diversificación y espeáalización de la estructura ocupacional, es decir, la 
generación de múltiples profesiones y ocupaciones nuevas, derivadas del 
proceso de división y especialización del saber y del trabajo. En los países 
altamente industrializados —ceiracterizados por una amplia diversifíca- 
ción y especialización de la estructxira ocupacionsJ— sólo im pequeño 
porcentaje de la fuerza laboral de (10 a 15%) corresponde a las profesiones 
liberales tradicionales y a los niveles más altos de formación intelectual y 
científica. La mayor parte de la fuerza laboral se distribuye en un Eunplio 
conjunto de profesiones técnicas y tecnológicas, y ocupaciones sJtamente 
especializadas, que constituyen el soporte social de la industrialización 
moderna. Un análisis del concepto de Profesiones técnicas será presentado 
más adelante.

Por otra parte, desde ima perspectiva social y política, la mayor diver
sificación de la estructura ocupacional tiene importantes efectos sobre tma 
mayor equidad socieil en la distribución del ingreso, del poder y del estatus, 
lo cual aumenta la legitimidad política de la sociedad. De manera contra
ria, la poca diversificación de la estructura ocupacional tiene diversos 
efectos negativos en la sociedad: conduce a una mayor concentración del 
ingreso y del poder, con la consiguiente desigualdad y polarización social, 
que deslegitima a la sociedad y promueve el autoritarismo en la política. 
También es im obstáculo a la generación de la capacidad científica—tecno
lógica, id propiciar la concentración de la demanda en unas pocas áreas 
del saber y en las instituciones universitarias tradicionales. ̂  Finalmente, 
sustenta im tipo ideal de ciudadano -el doctor o el intelectual— basado en 
la sobrevaloración social de las profesiones clásicas y los saberes tradicio
nales, y la subvaloración del nuevo y amplio conjimto de los saberes y 
profesiones técnicíis.

Estos importantes cambios en la estructura ocupacional dependen, en 
gran medida, del grado de diversificación de la oferta de educación supe
rior en diferentes tipos de instituciones y programas de formación. De aquí 
el papel determinante de la educación superior en los procesos de moder
nización social y económico de las sociedades contemporáneas.

La equidad social en la educación superior
En todos los países de América Latina, la universalización de la educación 
secimdaria es vm imperativo social, económico y político. Estas sociedades 
requieren una eficaz socialización de la juventud en los valores, normas y
*En Colombia, más del 60% de la matrícula en educación superior se concentra en unas pocas 
carreras en áreas tradicionales como Medicina, Derecho, Arquitectura, Ingeniería, Economía 
y Administración, mientras que la matrícula es mínima en Matemáticas y Ciencias exactas 
(menos del 2% en 1992). ICFES, 1993, p. 47.



pautas de conducta, constitutivos de una conciencia cívica y social, y de 
identidad nacional. Éstos son objetivos educativos tanto o más importan
tes que la calificación científico-tecnológica de la mayor calidad (Gallart y 
De Ibarrola, 1994).

La creciente importancia de la acreditación educativa en las posibilida
des de movilidad social y ocupacional en las sociedades modernas, genera 
una alta demsinda social por mayores oportunidades educativas. Esta 
demanda social, aimada a las necesidades de modernización social y 
económica de estas sociedades, genera fuertes presiones hacia la univer
salización del nivel secundario, y la expansión y diversificación de la oferta 
de formación en el nivel superior (OECD, 1991, 1983).

Aunque en muchos países de América Latina la escolaridad secundaria 
es todavía altamente restringida y elitista, en la mayoría se presentan 
altas tasas de crecimiento de la matrícula y de la eficiencia interna. La 
mayor expansión de la escolaridad a sectores sociales previamente exclui
dos implica una creciente heterogeneidad socio-cultural en el estudianta
do, la que se expresa en grandes diferencias en la dotación del “capital 
cultural” inicial, y en diferentes aspiraciones e intereses, educativos y 
ocupacionales.

Una oferta educativa relativamente homogénea implica el desconoci
miento de la heterogeneidad como importante criterio de política educativa 
(Grómez, V. M., 1992). Asimismo, es altamente discriminatoria en contra 
de los estudisuites provenientes de aquellos grupos o estratos sociales y 
culturales, cuyo capital cultviral sea inferior o diferente, y cuyas aspira
ciones educativas y ocupacionales puedan ser tetmbién diferentes.

La tendencia hacia la universalización del nivel secundario tiene en
tonces dos pióncipales implicaciones en la educación superior: el rápido y 
continuo aumento del número de graduados en busca de oportvmidades de 
educación sup>erior, y la demanda de nuevos programas e instituciones 
—distintas a la educación imiversitaria tradicional— que permitan destinos 
educativos y ocupacionales alternativos.

Sin embargo, en muchos países, im número creciente de egresados de 
la secundsiria se encuentra sometido a la siguiente situación:

a) No encuentra cupo en las instituciones públicas, generalmente imi- 
versidades tradicionales, cuyos escasos lugares son zdtamente competidos.

^En Colombia, en 1991 el 52% de la juventud entre 12 y 18 años no estaba escolarizado 
(2 570 912 jóvenes). Sólo fínaliza la educación secundaria uno de cada cinco jóvenes en esa 
edad escolar. Sin embargo, las tendencias actuales de expansión de la escolaridad secundaria 
indican un aumento de 290 940 nuevos estudiantes de 1988 a 1992. Entre 1992 y 1997 el 
aumento previsto será de 661 684 para un promedio de 110 280 nuevos alumnos por año, lo 
que implica un rápido aumento en la demanda por educación superior. Entre 1986 y 1990 
esta demanda fue de 60 268 nuevos aspirantes.
®En Colombia, la mayor parte de la demanda se concentra en unas pocas instituciones 
públicas, cuyos escasos cupos con relación a la creciente demanda, son cada vez más

competidos, fen en a ilniversiiai Naciona ación entre aspirantes y cupos era de
10:1, siendo cada semestre mayor el número de aspirantes a esta institución.



b) Tampoco puede comprar educación superior privada de calidad, 
comúmnente de alto costo.

c) No encuentra mía oferta diversificada de nuevas instituciones y 
programas, que ofrezcan educación de calidad equivalente a la universi
taria tradicional.
Las consecuencias de esta situación son social y económicamente negati
vas: escasa diversificación y especialización de la estructura ocupacional; 
atraso tecnológico; concentración del ingreso y del poder; alta inequidad 
social en las oportumdades educativas; limitación en las oportunidades de 
movilidad social y ocupacional; hegemonía de modelos de papel social 
tradicionales.

Es necesaria, por lo tanto, una amplia diversificación de las oportimi- 
dades de educación superior: nuevos tipos de instituciones y programas 
de formación, que generen destinos educativos y ocupacionales alternati
vos a los tradicionales. En esta diversificación de la oferta de formación 
reside, en gran medida, el aporte de la educación superior a la moder
nización económica y social.

Las profesiones técnicas y la diversificación 
de la oferta de formación

1. Las profesiones técnicas: técnicos, tecnólogos e ingenieros

La idea de profesión técnica es un concepto de carácter genérico que se 
refiere a una amplia categoría ocupacional formada por diversas profesio
nes y niveles de calificación. Las profesiones más características en el nivel 
internacional son las del técnico, el tecnólogo y del ingeniero.

El siguiente diagrama de profesiones técnicas, muestra la diversidad 
de empleos técnicos como im continuum, en el que la calificación práctica 
o teórica se combina de diferentes maneras segiín el tipo de trabajo. La 
línea AB representa el trabajo manual basado en calificación, empírica, 
con escasa formación teórica, como el trabajo del operador de una máqui
na. En el otro extremo, la línea CD representa la calificación de mayor 
nivel teórico, como la del analista matemático. La diagonal representa 
la proporción de formación práctica y teórica necesaria para diversos 
tipos de trabajos. El segmento EG representa al “obrero calificado” 
también con escasa calificación técnica. Ésta es mayor para los obreros 
ubicados en el segmento GF, de mayor nivel teórico pero esencialmente 
con calificación empírica adquirida en el oficio. Puede verse en el 
diagrama que no existen diferencias de calificación unívocamente defi
nidas. En lugar de líneas demarcatorias se presenta una zona en la que 
varían ampliamente las diferencias entre la calificación manual y la 
teórica requeridas para estos oficios.



El llamado Grupo de Técnicos es una categoría ocupacional amplia que 
define de diversas maneras en función de la proporción de formación 

práctica o teórica que se requiera. Una mayor proporción de formación 
práctica sobre la teórica caracteriza al grupo de “Técnicos” (T). Lo contra
rio caracteriza al grupo de “Técnicos Especializados” (TE), que comparten 
muchos elementos de la formación de los ingenieros.

DIAGRAMA

se

Obrero calificado Ingeniero de nivel
universitario

COMPETENCIAS

Competencias conceptuales

Competencia en 
sistemas y técnicas

Competencias prácticas

Fuente- French H. W. “ Los técnicos en Ingeniería. Algunos problemas de nomen- 

1986,pp.l6y28.



En muchos países este técnico especializado es equivalente a t,écnico de 
ivel superior, tecnc ‘ 

tecnólogo, etcétera.'*

1.1 El técnico

■» --------- ---- r  ~ GC dC
nivel superior, tecnólogo, ingeniero práctico, ingeniero aplicado, ingeniero

El concepto de técnico (technician, technicien,...) se refiere a quien requiere 
para su toabajo conocimientos y competencias de nivel más práctico que 
las del técnico superior, del ingeniero diplomado y del investigador uni
versitario, pero de nivel más teórico que las exigidas a un trabajador 
calificado o artesano. El personal técnico es equivalente a empleado de 
mando medio o intermedio entre el ingeniero y el obrero calificado. Su 
nivel de educación formal generalmente corresponde a la secundaria 
completa, ya sea de carácter “general” o técnico. En algunos países el 
técnico se forma también en estudios postsecundarios coirtos, de carácter 

no imiversitario.
Sin embargo, de estas definiciones tan generales no se derivan ni las 

mismas estructuras y contenidos de formación entre los países, ni equiva
lencias en niveles y papeles ocupacionales. En efecto, el análisis compara
tivo internacional demuestra grandes diferencias y variaciones entre 
países, en relación con la diu-ación de la formación del personal técnico y 
el contenido de la misma. Asimismo, existen diversas acepciones y pap>eles 
ocupacionales para este tipo de personal. En algunos países existen varios 
niveles ocupacionales entre el obrero calificado y el personal “técnico”. En 
otros, este tipio de p>ersonal está diferenciado en varias categorías o niveles. 
Los ratios entre obreros, técnicos e ingenieros, veirían significativamente 
aiin entre países con similar nivel de desarrollo económico, debido a la 
influencia de factores culturales y políticos particulares tales como el 
grado de expansión del sistema educativo, su diferenciación interna, la 
tradición cultural, la influencia política y cultural de los sindicatos y la 
relativa unportancia del taylorismo y de otros conceptos de organización 
y división del trabajo.

1.2 El tecnólogo y  el ingeniero

En el nivel internacional, el concepto de “tecnólogo” es equivalente al de 
técnico superior” e “ingeniero técnico”. El ingeniero es el personed técnico 

de mayor nivel de calificación intelectual, con formación de nivel univer
sitario en la que predomina la formación teórica sobre la práctica. Ocupa
“'El roncepto de “t&nico superior” es equivalente a “tecnólogo” o a “ingeniero” práctico o 
tecnico, de formación corta. Equivalencias lingüísticas: technicién superieur, technologist, 

ievel technician, ingeniero técnico, ingeniar gradiert (Fachhochschulen), field engi-

®Por ejemplo, en países vecinos como Francia y Alemania se observa que industrias similares 
en capital, producción y tecnología difieren significativamente en sus estructuras ocupacio
nales y en el perfil educativo de la fuerza laboral (Maurice, Selier y Silvestre, 1982).



el nivel ocupacioned y jerárquico más alto entre el grupo de profesiones 
técnicas. Es el personal técnico con respecto al cual existe el mayor grado 
de equivalencias lingüísticas en el nivel internacional (French, 1986).

Existe ima gran diversidad de modelos institucionales y curriculares 
de formación del ingeniero. En algunos países el modelo prevaleciente es 
la formación imiversitaria larga (de 4 a 6 años), con énfasis en la foraiación 
teórica, ofrecida a graduados de la secundaria de carácter académico, y 
claramente diferenciada, institucional y cvuricularmente, de la formación 
de tecnólogos o técnicos superiores.

En otros países, la formación del ingeniero está organizada por ciclos o 
etapas, diferenciadas por su duración y el énfasis en la formación teórica 
o práctica. Generalmente, el primer ciclo de dos o tres años se orienta a la 
formación del ingeniero “técnico” o “práctico”, equivalente al tecnólop, 
capacitado para la solución de problemas tecnológicos en la producción, 
mas no peira la investigación tecnológica del más alto nivel, la que requiere 
una formación científica más profunda. El graduado de este primer ciclo 
es denominado de diversas maneras equivalentes; ingeniero técnico, inge
niero práctico, tecnólogo, ingeniero de producción, ingeniero asociado, 
técnico o tecnólogo en ingeniería, y otras. Esta denominación se diferencia 
de la del ingeniero graduado del segundo ciclo de la formación larga 
tradicional, pues éste es el ingeniero diplomado, profesional o sénior.

La formación de mayor nivel teórico se adquiere en el segundo ciclo, 
altamente selectivo, de dos o tres años adicionales, al que sólo pueden 
acceder aquellos graduados del primer ciclo que hayan demostrado las 
suficientes capacidades intelectuales y la vocación hacia el trabajo de 
investigación y desarrollo. Algunos de los países más representativos de 
este modelo son Alemania, Francia, Italia, Japón y Suecia.

En algunos de estos países se combinan ambas modalidades, por 
razones tanto de equidad social como de flexibilidad y adaptabilidad a 
condiciones tecnológicas y económicas cambiantes. Las razones de equi
dad se refieren a la creciente necesidad de proveer mayores oportimidades 
de promoción educativa y ocupacional a estudiantes de diversas clases 
sociales, a graduados de diferentes tipos de secundaria y a personas con 
itinerarios profesionales diferentes.

Estos diversos modelos de formación del ingeniero demuestran que el 
concepto y el papel ocupacional de este personal técnico varían significa
tivamente en el contexto internacional. Hay diferentes tipos de ingenieiros, 
de 3,4,5 o 6 años de formación, según el respectivo énfasis en la fonación 
tecnológica aplicada a la producción, o en la formación más teórica de 
mayores bases científiceis, necesaria para las actividades de investigación 
y desarrollo del más alto nivel. Asimismo, existen diversos tipos de

®Ija equivalencia lingüística internacional es la siguiente; ingeniargradiert, ir^eniur techni- 
técnico technician en^neer, en^neering associate, engineenng technician.en̂ ri

professional engineer, fíeld engineér, technikumingenior, engineering technologist. (Preñe 
1986)
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instituciones de formación: universidades tradicionales, tecnológicas, ins
titutos tecnológicos, politécnicos y escuelas de ingeniería.

2. La diversificación en la oferta de formación

Es importante señalar la creciente tendencia internacional hacia la diver̂  
sificación del tipo de instituciones de formación postsecundaria (OECD, 
1991). La principal diferenciación se ha efectuado entre las instituciones 
universitarias tradicionales y las nuevas instituciones no universitarias.'  ̂
En los países de la OECD se han creado recientemente tres tipos de 
instituciones no universitarias de ciclo corto:
A) Las de multipropósito. Se caracterizeui por su diversidad de funciones, 
tanto de calificación ocupacional como de formación para el acceso a la 
educación universitaria. Otras importantes funciones son la oferta de 
oportunidades cultiirales, de educación continua y de actividades cívicas 
a la población adulta de las comunidades vecinas. Ofrecen un amplio rango 
de diversos programas de formación, programas de carácter académico 
que conducen a las universidades (propedéuticos), programas estricta
mente vocacionales y técnicos, de carácter terminal y orientados hacia el 
mercado de trabajo, y programas de educación para adultos. Otra impor
tante característica es su estrecha vinculación con necesidades locales y 
regionales. Los ejemplos más representativos de este tipo de institución 
no universitaria son: el Jxmior College y el Community College, en los 
Estados Unidos.
B) Las especializadas. Se caracterizan por ofrecer un solo tipo de formación 
altamente especializada, generalmente de carácter tecnológico o de primer 
ciclo de las ingenierías. Como ejemplo merecen destacarse los Institutos 
Universitarios de Tecnología (lUTs.) en Fríincia, los Politécnicos en Ingla
terra, los Regional Colleges de Noruega, y las Escuelas Superiores Técni
cas (Fachhochschulen) en Alemania. Aunque la finalidad de esta 
formación especializada es que sea terminal, conducente a la inserción 
ocupacional inmediata, permite sin embargo la posibilidad de continuar 
estudios de nivel imiversitario en la misma área de formación. Por esta 
razón, el nivel de fundamentación científica básica en estas instituciones 
es equivfdente al de la formación universitaria.
C) Las de tipo binario. Se caracterizan por formar un sistema de educación 
postsecimdaria totalmente diferenciado, institucional y curricularmente, 
de la educación xmiversitaria, conformando así un modelo “binario” de 
educación postsecimdaria. Ofrecen un amplio rango de programas cortos% -

^Entre éstas merecen destacarse las siguientes: Colleges of Advanced Education, CiSnununity 
Colleges, Júnior Colleges, Fachhochschulen, Colleges d'Enseignement General ebFVofessio- 
nel (CEGEP), Instituts Universitaires de Technologie (IUT>), Colleges of Vocational Bc^atieo, 
Colleges of Technology, Polytechnics, Regional Colleges, y otros de programa^ e
formación. í ta .



de formación de carácter práctico. Los sistemas educativos de Inglaterra 
y Australia representsin claramente este modelo. Algvinas de las principa
les instituciones de formación corta son los Colleges of Advanced Educa- 
tion, Regional Colleges, Colleges of Technology, Colleges of Vocational 
Education, y los Politécnicos.

La rápida expansión reciente de las instituciones no universitarias ha 
sido defendida por quienes piensan que este nuevo sector cumple la 
importante función de “proteger” a las universidades de las crecientes 
demandas de masificación de las oportvmidades educativas, salvaguar
dando así su alta calidad académica, supuestamente necesaria para la 
generación de nuevos conocimientos.

El sector no universitario ofrece una gran diversidad de nuevas opor
tunidades de preparación para el trabajo al grueso de la población estu
diantil, contribuyendo a la efectiva democratización del acceso a la 
educación para sectores sociales que no pueden ni quieren acceder a las 
únicas y restringidas oportunidades universitarias anteriormente exis
tentes. La democratización de la educación no significa “más de lo mismo” 
para diversos grupos sociales con necesidades y motivaciones diferentes, 
sino la ampliación y diversificación del rango de oportunidades educativas 
disponibles para una población heterogénea. Finalmente, eJ sector no 
universitario se le atribuye una mayor flexibilidad institucional y curri- 
cular, lo que lo habilita para responder oportunamente a nuevas necesi
dades de formación y para ofrecer diversas oportunidades de educación 
continua y de educación de adultos a la comimidad (OECD, 1973,1991).

Por otra parte, los criterios de esta nueva diferenciación señalan que la 
supuesta “democratización” de la educación superior se realiza mediante 
la expansión de nuevas oportunidades educativas, muchas de ellas reco
nocidas como de “segunda clase” o de calidad inferior y con destinos 
sociales y ocupacionales desiguales. La expansión del sector no universi
tario no ha implicado ningxma modificación en la tr-adicional selectividad 
socioeconómica y cultural del sector universiteirio. El elitismo se refuerza 
mediante la desviación de la grein demsmda social por educación de ceJidad 
hacia nuevas formas educativas de menor cedidad. La distribución preva
leciente del ingreso, del poder y del estatus social, se reproduce mediante 
la diferenciación desigual de calidad de las oportunidades educativas. La 
“apariencia” de democratización oculta las crecientes desigualdades inte
lectuales y culturales existentes entre ambos sectores.

Esta desigualdad es mayor en los sistemas “binarios” o dualistas de 
estricta diferenciación institucional y curricular, en los que la educación 
no universitaria es de carácter “terminal” y no permite la continuación de 
estudios universitarios. Por esta razón, en muchos países existen institu
ciones no imiversitarias, de alta calidad académica y con formación básica 
equivalente a la vmiversitaria, que permiten la continuación de estudios

i U i i i i i i i i H i i n i i i i
instituciones son las Escuelas Técnicas Superiores (Fachhochschulen), los



Institutes Universitaires de Technology (lUTs), anteriormente menciona
dos, los Colleges of Advanced Technology, las Grandes Ecoles, y los 
Pedagogische Hochschulen, cuya alta calidad académica los constituye en 
verdadera “alternativa” a la educación universitaria, por su alto estatus 
académico y reconocimiento ocupacional.

El éxito de estas instituciones señala que la creciente diferenciación 
institucional entre la educación universitaria y la no imiversitaria no es 
necesariamente fuente de mayores desigualdades, sino más bien repre
senta la necesidad de alternativas de calidad con respecto a la educación 
universitaria tradicional. Estas alternativas pueden ofrecer mayor flexi
bilidad y oportunidad en sus programas de formación, tanto en nuevas 
áreas del conocimiento como en ofertas relevantes para la comunidad. La 
educación no universitaria representa la posibilidad de importantes inno
vaciones educativas. El principal reto es conferirles alta calidad para que 
no se conviertan en opción educativa de segunda clase.

Hacia una diversificación con equivalencia 
de calidad

En varios países de la región existen instituciones no universitarias, 
altamente especializadas y de reconocida calidad académica y estatus 
social, como algunas instituciones técnicas y politécnicas. Sin embargo, 
son escasas, generalmente privadas y de acceso restringido, por lo cual no 
constituyen tm modelo generalizable de diversifícación de la educación 
superior.

En la mayoría de los países predomina el modelo binario o dual de 
diversificación, caracterizado por la separación y diferenciación, institu
cional y curricular, entre dos polos: las instituciones universiteirias y las 
no universitarias. Las primeras constituyen el sector de sJto estatus social 
y académico. Comúnmente ofrecen carreras que tradicionalmente han 
concentrado la demanda por educación superior. Las segundas, típicamen
te ofrecen carreras cortas, de formación técnica y tecnológica, generalmen
te de carácter terminal, y de bajo estatus social y académico. Este sector 
es considerado, en aigimos países, como educación de segunda clase, como 
la segunda opción para quienes no lograron acceso al sector universitario 
tradicioníJ.

Colombia, desde la década de los sesenta ha existido diversificación en la oferte de 
educación superior o postsecundaria, mediante las “carreras cortas”, separadas y diferencia
das de las carreras universitarias tradicionales largas (Gómez, 1994). Durante la década de 
loe ochenta existieron tres modalidades de educación superior: la universitaria, la técnica y 
la tecnológica, cada una distinta y separada de las demás. A partir de 1992, la nueva Ley 30 
de Educación Superior elimina el concepto de modalidades, señalando los diversos campos 
de acción (ciencia, técnica, tecnología, humanidades, filosofía, Eu^«s...etcétera) en los que se 
esp^ializan las di versas instituciones, y reglamenta la existencia separada de diversos tipos 
de instituciones: técnicas, tecnológicas y universitarias.



La vigencia del anterior modelo binario o dual de diversificación es, en 
gran medida, el resultado de formas de organización académica de la 
educación superior según criterios de estratificación vertical jerárquica 
entre los diversos tipos de instituciones que la conforman.

1. Implicaciones negativas del esquema de estratificación 
vertical jerárquica entre los diversos tipos de instituciones 
de educación superior

Este sistema de organización jerárquica sitúa a la universidad tradicional 
como la cúpula o élite académica que representa el “deber ser” ideal de la 
educación superior, de tal manera que todos los otros tipos de instituciones 
de este nivel educativo -como las técnicas y tecnológicas- son consideradas 
de menor estatus académico y social.
El sistema de estratificación vertical tiene las siguientes implicaciones:
a) Privilegiar los valores de la “cultura académica” tradicional, sobre otras 
culturas distintas, como la técnico-profesioneJ; cuyo ethos, valores y 
propósitos, sociales y económicos, son distintos y alternativos a aquélla. 
Se parte del supuesto Eirbitrario de que esta “cultura” es de carácter 
universalista, necesaria y deseable para toda la juventud escolarizable.

La estratificación vertical se basa en la imposición o hegemonía de unos 
parámetros académicos de evaluación y medición -que no son de carácter 
universalista sino particulares a las instituciones con esa vocación acadé
mica- sobre otro tipo de instituciones que tienen propósitos distintos. Esta 
imposición es tanto más legítima socialmente, cuanto mayor sea el estatus 
social y el desarrollo relativo de las instituciones académicas universita
rias sobre las de otro tipo. Éste ha sido el resultado histórico de procesos 
de definición de la política de educación superior, primordialmente desde 
el punto de vista y los intereses de las instituciones universitarias tradi
cionales —especialmente las más desarrolladas y de mayor estatus— y no 
a partir de la necesidad de la juventud de contar con una oferta educativa 
altamente diferenciada según la gran diversidad de intereses y capacida
des, de carácter educativo y ocupacional.
b) Una consecuencia importante es el efecto que genera la jerarquía 
interinstitucional resultante, sobre las expectativas educativas y ocupa- 
cionales de la juventud demandante de educación superior. En efecto, el 
mayor estatus social y educativo atribuido a las instituciones universita
rias tradicionales conduce a concentrar en éstas la demanda y las matrí
culas y a percibir las modalidades no universitarias como de segunda clase 
o categoría, o como educación para pobres o para los rechazados de 
aquéllas. Predomina el estatus institucional sobre su especialización 
funcional.®

el caso oolcanbiano es evidente que el patrón de denuinda social por educación superior 
corresponde estrechamente a la jerarquía interinstitucional, de tal manera que la matrícula en



c) Implicaciones sobre la equidad social en la educación: la opción de 
estratificación vertical genera mayor inequidad social en las oportunida
des educativas, pues las que corresponden a los niveles más altos de la 
jerarquía académica son las que se presentan como más deseables para 
todos, desconociendo la gran heterogeneidad social, cultural, valorativa y 
de intereses, entre los estudiantes.

La diferente distribución social de ima escolaridad desigual, correspon
de a desiguales niveles socioeconómicos y de capited cultural. Quienes no 
son competitivos en la cultiira académica dominante reciben una educa
ción desigual, no pueden competir con base al mérito académico. En este 
contexto, la estratificación entre diversos tipos de educación no implica la 
libre opción del estudiante entre diversas “alternativas”, equivalentes en 
calidad y estatus educativo, sino la jerarquización entre oportunidades 
educativas de primera, segimda y aun de tercera clase.

En esta jerarquía institucional y de saberes es evidente que tanto la 
formación ocupacional “terminal” y las instituciones técnicas profesiona
les que la ofrecen, ocupan el último escalón, no tienen estatus social ni 
académico, no pueden desarrollar su identidad propia ni encontrar sus 
propios parámetros de excelencia. Están condenados a emular infructuo
samente a las instituciones de carácter imiversitario y a ser siempre 
consideradas como de segunda clase, como formación residual en ocupa
ciones “terminales”.
d) En la medida en que el modelo de educación superior, según la estrati
ficación académica anteriormente analizada, limita el desarrollo de insti
tuciones y programas alternativos, como los no universitarios, en esa 
medida se reduce la contribución de la educación superior a la moder
nización y diversificación de la estructura ocupacional, lo cual tiene 
importantes consecuencias negativas sobre la capacidad de desarrollo 
tecnológico y de industrialización y sobre la distribución del ingreso.

2. Un modelo alternativo: la diferenciación funcional horizontal

Una alternativa de organización de la educación superior responde al 
reconocimiento de que los diversos tipos de instituciones y progrsmias 
postsecundarios son diferentes entre sí, en términos de sus objetivos con 
resp>ecto al conocimiento —de carácter científico, tecnológico, técnico, cul
tural, en tera - y que por lo tanto desempeñan diferentes funciones 
(económicas, sociales y culturales), lo que requiere su orgeinización como 
diversos subsistemas o instituciones, diferenciados horizontalmente entre 
sí, según sus diversos objetivos y funciones. Esta opción organizativa se 
basa en el concepto de diferenciación funcional horizontal de los diversos

las modalidades no universitarias está conformada, en gran medida, por estudiantes recha
zados en la modalidad universitaria, con segunda opción en otras modalidades. En algunas 
de estas instituciones, como las tecnológicas, muchos estudiantes permanecen solamente uno 
o dos semestres hasta que logran el ingreso a las carreras universitarias en ingeniería o afínes.



tipos de instituciones y programas de nivel superior.
Esta opción organizativa implica la relativización social, económica y 

cultural, de la educación universitaria tradicional, en relación con otros 
tipos de educación postsecundaria. Aquélla no es ni necesaria ni deseable 
para im alto porcentaje de la juventud escolarizable. Tampoco es necesaria 
ni deseable para la mayoría de las ocupaciones en la estructura ocupacio- 
nal (aun de los países con el más alto grado de desarrollo de las fuerzas 
productivas). *̂̂

La opción por la diferenciación funcional horizontal implica la existen
cia de varios subsistemas o tipos de instituciones, según los diversos tipos 
de educación ofrecida. En el contexto internacional, esta diferenciación se 
da típicamente entre las instituciones de carácter universitario, con pro
gramas de larga duración o ciclo largo, y conducentes a destinos ocupacio- 
nales de índole académica y científica, y las instituciones de carácter 
técnico — profesional o tecnológico, de ciclo corto, y que forman para la 
mayoría de las ocupaciones y oficios que conforman la estructura ocupa- 
cional. Estas instituciones son las de más rápido crecimiento en la matrí
cula postsecimdaria.^^

Es socialmente más equitativo ofrecer una gran diversidad de oportu
nidades educativas para personas altamente diferenciadas, que ofrecer 
una sola vía, oportimidad o tipo de educación. Sin embargo, esta última 
opción se impone generalmente en la secundaria mediante la forma de un 
bachillerato general dominante y hegemónico, con un escaso desarrollo de 
la educación técnica, siendo ésta considerada como educación de segunda 
clase (Gómez, 1994). En la educación superior o postsecundaria se expresa 
mediante la hegemonía de la educación universitaria sobre otras modali
dades e instituciones de educación técnica superior o tecnológica, las que 
constituyen las principales opciones de “diferenciación” de este nivel 
educativo.

Una verdadera diversificación de las oportunidades educativas requie
re una estrecha equivalencia de calidad y estatus educativo entre los 
diversos tipos de educación, de tal manera que puedan constituirse en 
verdaderas alternativas a la educación académica y por lo tanto en 
sustento de “cultiu*as” también alternativas, como la cultura técnico-pro
fesional (Gómez, 1993).

°̂Ya había sido analizado cómo en la mayoría de los países altamente industrializados sólo 
un pequeño porcentaje de la fuerza laboral requiere educación de nivel universitario acadé
mico. La mayor parte de las ocupaciones y oficios -tanto industriales como de servicios- 
requieren calificación técnica y profesional de alto nivel de calidad, la que preferencialmente 
se otorga por medio de instituciones y programas no universitarios, generalmente de ciclo 
corto.
"Algunas de las más significativas son: los Institutos Universitarios de Tecnología (lUTs en 
Francia), las Fachhochschulen en Alemania, los Community Colleges o Júnior Colleges en 
Estados Unidos, las Escuelas Técnicas Superiores en España, los Institutos Politécnicos en

Inglaterra; y en diversos países de América latina, los Institutos o Co 
Tecnológicos o Politécnicos, entre otros.

egios léemeos,
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¿Cómo lograr esta equivalencia?

La primera opción, para las instituciones técnicas y tecnológicas, implica 
su fortalecimiento académico e institucional, de tal manera que puedan 
transformarse en instituciones de alto nivel académico como las Univer
sidades Tecnológicas o Politécnicos, a la manera de las “Grandes Ecoles” 
francesas, el MIT, los Fachhochsulen o los Politécnicos de Inglaterra. Sin 
embargo, esta opción sólo es posible para algunas pocas instituciones en 
cada país, dejando a la mayoría en ima situación de bajo estatus académico 
y social, y separadas institucional y curricularmente de la formación 
universitaria y de las instituciones más desarrolladas, de cuya interacción 
pueden derivar oportxmidades de fortalecimiento académico.

Por ol^a parte, la transformación de muchas instituciones técnicas y 
tecnológicas en instituciones universitarias o en universidades, tendría 
las siguientes implicaciones negativas:
a) El ab^dono de una larga tradición y experiencia en educación técnica 
y tecnológica. A pesar de los problemas de calidad de este tipo de educa
ción, comunes en muchos países, estas instituciones y programas repre
sentan un significativo “saber” acumulado sobre este tipo de educación, el 
cual es esencial para la modernización productiva y diversificación de la 
estructura ocupacional en toda sociedad.
b) El desmantelamiente de las tradicionales instituciones técnicas y 
tecnológicas impedirá la creación y consolidación del amplio conjunto de 
las profesiones técnicas”, esenciales en la modernización social y produc
tiva. Estas “profesiones” se constituyen por medio de los diversos progra
mas de educación técnica y técnológica.
c) Finalmente, esta opción implica insertarse en el modelo de estratifica
ción jerárquica vertical, cuyas implicaciones negativas en el desarrollo de 
la educación superior ya han sido analizadas. Una importante consecuen
cia de este modelo de organización de la educación superior es el mante
nimiento de la separación y diferenciación -mstitucional y curricular- 
entre la educación técnica y la tecnológica, y entre éstas y la educación en 
ingenierías y ciencias. Esta separación es uno de los principales factores 
que inciden en la mala calidad académica y el bajo estatus social de la 
educación técnica y tecnológica e impide, además, la constitución de un
subsistema” de este tipo de educación en el nivel superior.

Por estas razones anteriores, la opción más deseable consiste en la orga
nización de un “subsistema” de educación técnica y tecnológica, conforma
do por diversos niveles o ciclos propedéuticos: técnico, técnico superior o 
tecnólogo, y el nivel superior de ingeniería.La creación de este “subsis- 
12

El concepto de “subsistema” no necesariamente implica la separación institucional y 
cumcular entre diferentes programas de formación, sino el reconocimiento de la “especifici
dad de determmados tipos o modalidades de educación, dentro del sistema mayor de la 
educación superior. •’
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tema” es condición necesaria para la constitución y consolidación del 
amplio conjionto de las “profesiones técnicas”, que son la alternativa social 
y ocupacional a las tradicionales profesiones puramente académicas e 
intelectuales.^® De la consolidación de este “subsistema” dependerá en 
gran medida la revaloración social y académica de la educación técnica y 
tecnológica.

La educación tecnológica como el “primer ciclo” 
de la formación en ingenierías y en ciencias
Un primer paso consiste en la reconceptualización y reorganización de la 
educación tecnológica como el “primer ciclo” de la formación en ingenierías 
y en algunas áreas de las ciencias. Esta formación puede darse ya sea en 
las facultades de ingeniería y ciencias de las imiversidades tradicion^es 
o en institutos o escuelas de tecnología, las que tenderían a convertirse 
en Escuelas de Ingeniería. (Véase esquema del subsistema de educación
técnica y tecnológica.)

La educación tecnológica es reconceptualizada como formación univer
sitaria estrechamente articulada con la educación en ingenierías. Este 
nuevo tipo de educación tecnológica se convertiría en el primer ciclo, de 
dos o tres años, de la formación del ingeniero.

ha sido señalada la pran importancia social y económica de las ‘ profesiones técnicas” en 
P  modernas en la mayor diversiñcación y modernización de la estructura

ocupacional, por lo tanto en la redistribución del ingreso y en la conformacion de soc 
más igualitarias.
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En diversos estudios se ha analizado cómo la formación “verdaderamente” 
tecnológica en el mimdo moderno requiere una sólida fundamentación en 
los conocimientos científicos directamente relacionados con la tecnología 
objeto de estudio (Ladriére, 1978; FVench, 1986; Gómez, 1994). Asimismo, 
se ha resaltado el carácter práctico y aplicado, creativo y experimental, de 
este tipo de educación (Charum, 1991). Este tip>o de formación de alto nivel 
requiere estar estrechamente relacionado con el nivel universitario, prin
cipalmente con las ingenierías y con las ciencias aplicadas.

Atendiendo a la experiencia internacional, la educación tecnológica 
puede ser reorgamzada como el primer ciclo de la formación en ingenierías 
y en algxmas áreas importantes de aplicación de las ciencias; como las 
aplicaciones de la física en la microelectrónica y en el deseirrollo de 
nuevos materiales, las biotecnologías, etcétera. El primer “ciclo” de dos 
o tres años de duración, tendría las mismas bases científicas y teóricas 
de las ingenierías o ciencias aplicadas, pero se diferenciaría por su 
orientación de carácter tecnológico, aplicado, e incluiría experiencia 
práctica en la producción.

El egresado de este primer ciclo podría denominarse como ingeniero 
práctico o aplicado, o de primer nivel, o de producción, o ingeniero, 
tecnólogo, u otras denominaciones equivalentes en la experiencia interna
cional. (Véase Prench, Fishwick.) El “segxmdo ciclo”, conducente a ima 
formación de mayor nivel científico y teórico, orientada fundamentalmen
te a los posgrados y a las actividades de investigación y desarrollo, tendría 
otros dos años de duración y otorgaría el título de Ingeniero profesional o 
su equivalente internacional.

La orgamzación curricular por ciclos puede representar una significa
tiva mnovación en la formación tradicional del ingeniero, comúnmente 
considerada en diversos pmses como excesivamente teórica y no condu
cente a la creatividad tecnológica. Asimismo, la formación de tecnólogos 
en áreas aplicadas de las ciencias puede impulsar la capacidad nacional 
de investigación aplicada y de experimentación, que son las bases del 
desarrollo tecnológico. La organización del “primer ciclo” puede repre
sentar ima importante alternativa para el alto número de estudiantes de 
ingeniería que, en algvmos países, deben abandoneir sus estudios por 
razones económicas o académicas o por insatisfacción con la formación 
tradicional del ingeniero. De esta manera se reducirían las altas tasas de 
deserción estudiantil y se aimientaría la eficiencia interna en las faculta
des de ingeniería.

El objetivo primordial del primer ciclo es la formación de ingenieros 
prácticos o ingenieros tecnólogos, con sólida fundEimentación pijentífica en 
su área tecnológica y con capacidad de diseño, experimentaci<^ y soliición 
de problemas tecnológicos. Este en un importante objetivp educativo^ 
ocupacional en sí mismo, por lo que el acceso al “seguti^a cjcldJ’̂ íie 
formación no será el objetivo del primero. Este acceso sólá |¿á 
para algunos de los egresados del primer ciclo, quienes des



tres años de experiencia profesional demostrada, puedan aprobar satis
factoriamente los exámenes altamente selectivos requeridos para el se
gundo ciclo, de mayor nivel científico y teórico y orientado hacia la 
formación de investigadores. Esto significa que el primer ciclo no es 
automática ni necesariamente propedéutico para el segundo, aunque debe 
proveer las bases teóricas y metodológicas para éste.

La organización de la enseñanza de las ingenierías por ciclos, aquí 
propuesta, podría además propiciar reformas curriculares similares en 
diversos programas universiteirios en áreas profesionales y aiín en áreas 
científicas. La experiencia intemacioneJ demuestra que son pocas las 
áreas del conocimiento que sean “esencialmente” integrales y que no 
puedan organizarse por “ciclos”, el primero de carácter más profesional y 
aplicado, el segundo conducente a la calificación para la investigación, la 
docencia y el desarrollo de la disciplina correspondiente. Por ejemplo, la 
formación del físico puede incluir una opción “tecnológica” en microelec
trónica al cabo de los tres primeros años de formación.

Aspectos positivos de la educación por ciclos
La organización de la formación en ciclos puede reportar diversos benefi
cios a la educación imiversitaria en general y a la educación tecnológica 
en ingenierías en particular:
a) Puede ofrecer alternativas más cortas y profesionalizantes a las carre
ras largas tradicionales, ofreciendo así nuevas oportunidades educativas 
a un importante porcentaje de cada cohorte escolar que no puede o no 
quiere proseguirlas. Ésta es una importante necesidad para la mayoría de 
la juventud, principalmente en ciudades grandes e intermedias.

De esta manera se puede aumentar el número de personas altamente 
calificadas en nvunerosas áreas ocupacionales y se diversifican las opor
tunidades educativas, mejorando así la equidad social en la educación 
superior. El logro de mayor equidad requiere una alta correspondencia 
entre la diversificación de las oportunidades educativas y la gran diversi
dad de intereses, motivaciones y capacidades en la población. La escasa 
diversificación de oportunidades educativas, en cuanto a objetivos, conte
nidos, duración, tipos de instituciones, etcétera, es tanto más inequitativa 
cuanto más heterogénea sea la población demandante.
b) Puede contribuir a la reforma cvuricular de programas de formación 
considerados como demasiado teóricos, como algunos programas de inge-

primer ciclo, de carácter tecnológico o profesional, es una opción válida en diversa areas 
del saber. Por ejemplo, la formación del psicólogo puede ofrecer una opcion profesional en 
áreas especializadas, como la rehabilitación, la psicometría y otras. En algunos países se 
ofrece una opción intermedia o paraprofesional en Consejería o Asesoría l^gal, durante la 
formación en Derecho. Ejemplos similares pueden encontrarse en muchas areas del conoci
miento como la salud la odontología, la economía, en las que es posible diferenciar entre la

formación para el ejercicio de la profesión y la formación para el avance de conocimiento 
disciplinario.



nierías y ciencias. Asimismo, puede contribuir a la necesaria diferencia
ción, en el currículum, entre la formación para el ejercicio profesional y la 
formación para el avance de la disciplina base.
c) La mayor interacción entre las realidades de la práctica profesional y 
las teorías o conceptos generales, puede propiciar la actualización y 
validación de estos últimos, lo que redunda en beneficio de la disciplina 
pertinente. Esto es válido para saberes como odontología, psicología, 
sociología, ingeniería y medicina, entre otros.
d) Permitiría “desacralizar” los modelos tradicionales de formación uni
versitaria y estimular la mnovación pedagógica, curricular e institucional. 
Ya ha sido señídado que una importante innovación en los sistemas de 
educación superior en países industrializados, ha sido la creación de 
nuevas instituciones y programas de ciclos cortos, generalmente de carác
ter técnico-profesional (OECD, 1991).
e) La formación en Ingeniería por ciclos definiría a esta área del conoci
miento como el más alto nivel del conjunto de las “profesiones técnicas”, 
lo que contribuiría significativamente a la mayor valoración social y 
académica t£m.to de la educación técnica secundaria como del primer ciclo 
o nivel postsecundario.
La implementación de esta propuesta contribuiría significativamente al 
logro simultáneo de dos importantes necesidades sociales comúnmente 
consideradas como antagónicas o pertenecientes a diferentes ámbitos de 
la política: impulsar la modernización del aparato productivo, mejorando 
la equidad social en las oportimidades educativas.
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Evolución y desafíos de la formación de 
técnicos superiores en Chile

Luis Eduardo González Fiegehen
Centro de Política Educativa, Informativo Estadístico

Chile

Resumen
En Chile, los técnicos postsecundarios se formaban en las universidades. 
Desde los años setenta surgieron alternativas de educación no formales 
sin título reconocido. La reforma de la educación superior de 1980, de 
insph-ación neoliberal, cambió el sistema. Las dos universidades estatales 
nacionales y las seis privadas existentes derivaron en 25, mcluyendo 12 
regionales que surgieron de la fusión de las sedes. A ellas se han sumado 
35 imiversidades privadas posteriores.

Además de las universidades, se establecieron los institutos profesio
nales (74) que imparten carreras sin licenciatura y los centros de forma
ción técnica, que forman técnicos. Estos últimos se constituyen a partir 
de las instituciones que anteriormente formaban técnicos de nivel postse
cundario en la educación no formal; hoy hay 143 con 258 sedes a lo largo

H porcentaje del gasto fiscal en educación superior se redujo al 21% del 
total en educación. El Estado financia solamente universidades; dando un 
trato similar a las estatales y las privadas existentes antes de 1980. Estas 
universidades, por la vía de aranceles y proyectos, logran 50% de autofi
nanciamiento. Los aportes del Estado consisten en fondos institucionales 
(67%), créditos y becas (19%) y fondos de proyectos concursables (14%) 
concentrados en las grandes universidades tradicionales.

En consecuencia, los centros de formación técnica, todos privados, no 
reciben aportes estatales, por lo tanto, sus estudiantes no tienen acceso a 
créditos ni a becas, con excepción de una reducida proporcion (10%) que 
se forma en las universidades que reciben aportes del Estado. De ahí que 
es muy difícU para los estudiantes de menores recursos ingresar a carreras 
técnicas (sólo el 23% corresponde a los dos quintiles de menores ingresos). 
De hecho, el nivel socioeconómico de los estudiantes de estos centros es 
mejor que el de los estudiantes de las universidades regionales.

* PlIE, Centro de Política Educativa, iJormat vo l-s .ac is ico. mis .el*W lli 
División de Educación Superior.



La lógica del mercado educacional ha redundado en que las institucio
nes privadas que imparten carreras técnicas se concentren en aquéllas 
que tienen una mayor cantidad de postulantes y un menor costo de 
implementación. Eso explica que la oferta de carreras técnicas se concen
tre en zonas de alta densidad poblacional y en áreas como la administra
ción, que tiene alta demanda y bajo costo para impartirla.

Los requerimientos del desarrollo, por otra parte, apuntan a una mayor 
modernización del país y a la búsqueda de una mayor equidad social. Para 
que ello ocurra, se sugiere incrementar los niveles educativos, y perfeccio
nar la curricula, tendiendo a una educación superior más flexible, en la 
cual se dé al estudiante una formación básica e integral, que le permita 
incorporarse a un régimen de educación permanente, y le entregue com
petencias para adaptarse a las demandas de acceso y utilizar creativamen
te la información y el avance científico y tecnológico en los procesos 
productivos. Esto constituye un desafío para modificar las estructuras 
cuticulares y los planes y programas de estudios, así como la incorpora
ción de nueva metodología de enseñanza.

Evolución del sistema de educación superior 
en Chile

Cambios en la estructura del sistema

En Chile la ley define como Educación Superior al nivel postsecundario 
de enseñ^za. Se incluye también en la educación superior al conjunto de 
otras actividades no educativas (por ejemplo, investigación aplicada, ex
tensión y ventas de servicios al sector productivo, y otras) que realizan las 
denominadas “universidades complejas” (Research Universities).

Hasta 1980 la educación superior chilena estaba conformada por ocho 
universidades, dos de las cuales eran estatales y nacionales y seis priva
das. Además, existía un conjunto de organismos autónomos que realizaba 
cvirsos y carreras cortas cuyos títulos no eran oficialmente reconocidos.

En diciembre de 1980 se dictó en el país el Decreto Ley 3.541 que dio 
inicio a un conjimto de profundas transformaciones en la educación 
superior del país. Esta legislación intentaba abordar cuatro aspectos 
relevantes:

Primero, resolver el problema de la presión social por el ingreso a las 
universidades. Este se había generado por el aumento vegetativo de la 
población y un incremento de los egresados de la educación secundaria, 
mientras que la matrícula imiversitaria había disminuido a partir de 1973 
(véase cuadro 1 ).

Segimdo, evitar un crecimiento desmesurado de las universidades, 
dada la presión que existía por ingresar a ellas. Por ejemplo, sólo la 
Universidad de Chile rechazaba más de 166 mil postulaciones (cada



postulante puede hacer hasta seis postulaciones en un máximo de dos 
áreas) a fines de la década de los setenta.

Tercero, tma clara intencionalidad del legislador de dar a la formación 
técnica el carácter de “Educación Superior .

Cuarto, la intencionalidad de privatizar la educación técnica superior. 
De hecho, el Estado no tuvo injerencia directa en la formación de nuevos 
centros de formación técnica; si bien es cierto que, indirectamente, en un 
comienzo daba apoyo a instituciones de capacitación profesional (como 
DUOC de la Universidad Católica) e INACAP (en ese entonces estatal), que 
crearon centros de formación técnica. Pero, en definitiva, a cada una de 
estas instituciones se le consignó a actuar con un criterio absolutamente 
privado y se les exigió autofinzinciarse.

Las medidas obedecieron, en general, a la lógica de desestatización y 
desconcentración que caracterizó el proyecto modernizante del Gobierno 
Militar. Esta desestatización se expresó en ima reducción de los reciu-sos 
estatales a la educación superior, traspasando parte de este gasto al sector 
privado, abriendo las posibilidades e incentivando la generación de esta
blecimientos particulares. En cuanto a ello, se operó con el supuesto de 
que la información y transparencia del mercado serían elementos necesa
rios y suficientes para la regulación de la oferta y demanda académica y 
ocupacional.

La desconcentración se aplicó participando las dos grandes \miversida- 
des del Estado (la Universidad de Chile y la Universidad Técnica del 
Estado), integrando sus sedes en provincias y generando universidades 
regionales derivadas. En tal sentido, se suponía que la mayor autonomía 
para administrar los recursos de los establecimientos en las regiones y la 
competencia entre instituciones, dinamizaría el sistema y redundaría en 
un mejoramiento cualitativo de la formación de profesionales.

Además, como otra forma de desconcentración, se planteó una diversi
ficación estratificada de la educación postsecundaria, estableciéndose tres 
niveles de instituciones jerarquizadas: universidades autorizadas para 
otorgar posgrados y títulos profesionales que requieren previamente la 
licenciatura; institutos profesionales autorizados a otorgar títulos profe
sionales sin licenciatura; y centros de formación técnica que pueden 
otorgar cualquier título técnico.  ̂Además se incentivó a las universidades 
existentes en ese entonces, para que se concentraran en 12 carreras de 
mayor prestigio y se desprendieran de las que no les competían.

De acuerdo con su naturaleza y con el tipo de propiedad, las institucio
nes antes señaladas se dividen en estatales y privadas. El Estado actual
mente sólo tiene universidades. De ellas, cuatro están en la capital y doce

'Cristina Rodríguez y Jorge Bahamondes. Características tte la demanda por carreras de la 
Universidad de Chile. Santiago, agosto de 1979.

1 lil il í II i i l i l i l l l l i i l i propuestas de

incorporar a los centros académicos independientes, que realizan investigación y actividades 
docentes de nivel de posgrado.
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regionales, que resultaron de la fusión de las sedes de las antiiruas 
universidades nacionales.

Entre las entidades privadas se cuentan nueve universidades comple- 
jas creadas antes de 1981, y tres derivadas de la Pontificia Universidad 
Uatohca. Este conjunto se conoce como “universidades privadas tradicio
nales , y se caracteriza por recibir también aportes del Estado. El resto de 
las mstituciones privadas suman un total de 264. Todas ellas creadas 
despues de 1981, entre las cuales se cuentan 44 universidades, 74 insti
tutos profesionales, y 146 centros de formación técnica. Las cuales se 
centran en la docencia y se autofinancian.

Quienes idearon la reforma de la educación superior chilena de comien
zos de los años ochenta, tenían ima conceptualización algo distinta del 
sistenia con respecto a lo que se fue dando en la práctica. Inicialmente se 
pensaba en tres niveles de instituciones: las universidades, que constitui
rían un grupo más bien reducido de entidades de élite, que se caracteriza- 
rian por realiz^ investigación y tener programas de posgrado vinculados 
a esta tocion; los institutos profesionales, que estarían orientados funda
mentalmente a la formación de profesionales; mientras que los centros de 
formación técnica estarían destinados a la formación de técnicos de nivel 
superior, mediante carreras cortas de dos años y de fácil adaptación a las 
demandas del mercado ocupacional.

Esta conceptualización original cambió por la vía de los hechos. Ya en 
la legislación de 1981 se actuó con un criterio fundamentalmente docente, 
y se dejo de lado el concepto elitario y tradicional de la universidad 
compleja. Como consecuencia, y luego de superada la crisis económica 
hacia fines de los ochenta, se incremento la creación de nuevas universi
dades privadas. Dadas estas condiciones, los institutos profesionales han 
Ido perdiendo su propio espacio en el sistema, desperfilándose en alguna 
medida su especificidad. La tendencia, por lo tanto, ha sido que los 
orgamzadores de estos institutos se han constituido en corporaciones 
dando origen a nuevas universidades.

A su vez, los centros de formación técnica que estaban destinados a 
dictar carreras cortas (cuatro semestres), orientadas a personas con com
petencias técnicas de apoyo en el nivel profesional,® han diversificado el

podrían llegar a remplazar a los técnicos de la 
^ en a n za  media, con las siguientes ventajas de costo comparativo. De hecho, como medida

’ r  la subvención por alumno a los estudiantes de los dosprimeros anos de la educación media técnico profesional.
ochenta, 16 universidades han surgido de esta forma, 

manteniendo 14 de ellas los institutos profesionales nominalmente abiertos por convenien-

"" lo.
"  li" ■m«lado que i  loi pTOre.ionale.*In u m

fomacion científica mas amplia les corresponde el diseño de sistemas. En un segtíhdo nivel " 
atarían los profesionales con capacidades para adaptar sistemas a situaciones piaculares .T 
^stem ^ estarían los técnicos con capacidad para o j ^ ^  dichp| |

I i



espectro de su oferta generando carreras de distintas características 
ciirriculares y de diferente duración. Al mismo tiempo, las universidades 
mantienen sus carreras técnicas y los institutos profesionales han creado 
también carreras técnicas como una forma de incrementar su matricula. 
Es así como el 22% de los alumnos de carreras técnicas que estudian en 
cualesquiera de los tres niveles de la educación superior, están formándose 
fuera de los centros de formación técnica.

Por otra parte han habido estancamientos competitivos entre los dife- 
rentes niveles de la educación superior, lo que ha generado desarticulación 
del sistema y ha dificultado la continuidad de los estudios basados en 
educación permanente, que sin lugar a dudas, debiera ser una aspiración
de toda sociedad moderna.

En síntesis, se puede decir que el sistema de educación superior chileno
ha llegado a ser segmentado y heterogéneo.

Variaciones en la estructura del financiamiento 
de la educación superior

1. Cambios en la composición de los aportes
En términos de aporte financiero, la educación superior refleja una pérdi
da de importancia relativa a través del tiempo. Mientras en 1970 captaba 
el 29.10% del aporte fiscal a educación, llegó a 20.7% en 1990. Este cambio 
fue impulsado con fuerza a partir de 1976, época en que fue política del 
gobierno militar aumentar el aporte relativo a educación básica a expen
sas de la educación superior, dado que a ésta accedía sólo una élite.

En el periodo democrático, 1990-1993, la educación superior parece 
haber recuperado su poder negociador. En 1991 absorbe el 24.04% del 
aporte fiscal y el 23.12% en 1992. En términos del gasto público se observa 
con más claridad aiin la pérdida de valor relativo: en 1970, la educación 
superior se lleva el 28.26%, cayendo hasta 19.55% en 1990. En 1992, se 
había recuperado levemente: 19.77% (véase cuadro 2).

En la actualidad, las instituciones que reciben aportes del Estado 
cubren en promedio el 50% de su presupuesto con estos aportes. El resto 
lo financian el 30% con el cobro de los aranceles y matrícula y el 20% con
la venta de servicios.

Los aportes del Estado se concentran básicamente en las umversidades 
más tradicionales que, por su estructura histórica, tienen una gran canti
dad de académicos de jomadas completas que, en su mayoría, son docentes 
de una larga trayectoria laboral (la edad promedio de estos académicos 
supera los 50 años). En efecto, tanto en las universidades estatales como 
en las privadas tradicionales que reciben aportes del Estado, tienen un

®Véaae L. E. González y O. Espinoza. La experiencia del proceso de desconcentración y 
descentralización educacional en Chile 1974-1989. mineduc, junio de 1993.
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1.2 Cambios en la distribución de los aportes estatales- 
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rior-® mientras que el resto debe autofinanciar sus estudios. En especial 
están excluidos de todo acceso a crédito los alumnos de los centros de

^ ° 'c o m o ^ X d o  de este sistema, los estudiantes provenientes de las 
familias de más altos ingresos tienen asegurada
porque al recibir una educación media de mejor calidad se asegi^a su
incorporación a las entidades tradicionales o porque sus
condiciones de financiar sus estudios superiores en una institución priva
da. En cambio, los estudiantes más pobres ^ícilmente,
ción pueden ingresar a las universidades tradicionales y, si lo hac^, están
obligados a seguir carreras profesionales de mayor duración. «tea
t X  no estáren condiciones de financiar sus
privadas para lo cual no disponen de créditos ni apoyo del Estado. Esto se 
puede comprobar al observar la distribución de los estudiantes por quin
tiles de ingresos (véase cuadro 5). .

Además, en Chile, los estudios superiores están organizados de td  
manera que resulta muy difícil estudiar y trabajar en forma «mult^ea,
que es otra forma indirecta de autofinanciamiento d na^ní
Wlidades de seguir carreras cortas (de menor costo oportimidad para el 
eÍuIS^te) no^^rmiten con facilidad la continuidad de los estudios de

” ? o r  o to  iado, 1= fonn. en que se distribuyen los fondos
para las diversas instituciones del sistema, no favorece a las instituciones
localizadas en zonas de menor densidad de poblacion y, por lo
mayores dificultades tanto para captar un mayor numero de e s t u d i ^
Que permitan amortizar sus costos fijos, como para constituir un cuerpo
de académicos de alta jerarquía, quienes de preferencia se concentran en
la región metropolitana y lugares aledaños.

En síntesis, existe un problema en cuanto al acceso de los 
los destinatarios que los reciben, en especial de los 
técnica, todos de carácter privado y autofinanciado,
uno de los principios fundamentales en tomo al papel del Estado que e 
el de promover la equidad social.

La evolución de la formación de técnicos 
postsecundarios en Chile

Antecedentes generales 
L .  form ación tóen le , nnnea ha sido
muchas veces se le confunde con un simple nivel de menor categori 
de las profesiones liberales tradicionales o con una cierta area d
conocimiento.

Idem.



Esta situación se hace más compleja aun cuando, enjerga especializada, 
se habla de la “formación profesional” para referirse a la educación no 
formal destinada a la capacitación para reedizar un trabajo. Por medio de 
esta modalidad se forman técnicos. Se habla de la “Educación Técnico 
Profesional”, que corresponde a la educación formal de nivel secundario 
en la cual también se preparan técnicos. Se define además, la “Formación 
de Técnicos Superiores”, que corresponde a la educación formal de nivel 
postsecundario, y que se imparte en las universidades, institutos profesio
nales y centros de formación técnica.

La diferencia sin embargo no es sutil, ya que la educación formal está 
asociada no sólo a su carácter sistemático, sino que implica una preocu
pación por el desarrollo integral del estudiante. En cambio, la capacitación 
profesional (educación no formed), puede ser igualmente sistemática, pero 
está acotada a la preparación para desempeñarse en un puesto de trabajo
o ejercer un oficio.

El término “técnico” no necesariamente se utiliza como psirte de la 
certificación que se obtiene al término de una carrera técnica. Por ejemplo, 
hay técnicos en computación o tecnólogos médicos, pero al mismo tiempo’ 
existen los programadores y los laboratoristas que, sin explicitarlo, se 
asimilan en el nivel técnico. Esta denominación está muchas veces vincu
lada a la consideración de la técnica, asociada por sus orígenes históricos 
al ámbito de las ciencias naturales y menos vinculada a las ciencias 
sociales y humanas, de más reciente desarrollo.

Es así como la palabra “técnico” en Chile tiene una connotación muy 
amplia e imprecisa. Etimológicamente, lo profesional se refiere a la 
habilitación para ejercer públicamente un empleo o un oficio; mientras 
que lo técnico se refiere al arte, a la virtud, a la fuerza, a la disposición 
para hacer algo, para aplicar un conocimiento. Por lo tanto, un profesional 
puede ser un “buen técnico”, mientras que un técnico puede estar habili
tado para trabajar “profesionalmente”. Por otra parte, las transformacio
nes culturales, económicas y científico-tecnológicas han desdibujado aún 
más las diferenciaciones entre profesionales y técnicos.

1. La formación de técnicos postsecundarios hasta 1981

Como ya se ha mencionado, la formación de técnicos de nivel postsecun
dario hasta 1981 se realizaba en el país por medio de dos instancias, las 
universidades y los organismos de capacitación profesional que dictaban 
ciu-sos especiales para egresados de la educación media. En 1977 había en 
el país 531 de estas instituciones, que impartían docencia de nivel postse
cundario, y en 1978 esta cantidad había subido a 571.^° En el año 1980 se 
estimaba que el número de participantes en la formación profesional de 
nivel postsecundario alcanzaba casi los 66 mil.

Cecilia Langdon. Los institutos postsecundarios de educación técnica. Algunos antecedentes 
Santiago, PIIE, 1981, cuadro 1, p. 17.



La creación de carreras técnicas o cortas se había desarrollado en el 
interior de las imiversidades del país desde hacía bastante tiempo, desta
cándose en este plano la Universidad Técnica del Estado, que se fundó a 
comienzos de la década de los cincuenta, sobre la base de la Escuela Artes 
y Oficios, con ima dilatada trayectoria en la formación de técnicos. Asimis
mo, incorporó en sus sedes a otras entidades como las escuelas de minas 
qué habían constituido un pilar significativo en preparación de la mano 
de obra especializada que demandaba el desarrollo económico del país. En 
la actualidad, habiéndose desprendido de sus sedes y permaneciendo como 
Universidad de Santiago, mantiene aún la Escuela Tecnológica, donde 
forma técnicos en cuatro semestres.

La Universidad de Chile también formaba técnicos, tanto en los colegios 
regionales, que pasaron posteriormente a constituir sedes, como centro de 
algunas facultades. En especial, así ocurría en la Facultad de Ciencias 
Físicas y Matemáticas, donde se había constituido “el Tecnológico”, que 
posteriormente se independizó, pasando a constituir lo que es el actual 
Instituto Profesional de Santiago.

En la Pontificia Universidad Católica de Chile se había creado en los 
años treinta el Tecnológico Santa Filomena que, con posterioridad, alargó 
los estudios y se treuisformó en Facultad de Tecnología, para finalmente 
fundirse con Ingeniería. La idea se volvió a recoger en los sesenta al 
crearse el Departamento Universitario Obrero Campesino (DUOC), que al 
momento de fundarse pretendía ser una vía que permitiera el acercamien
to de sectores obreros a la educación superior. Actualmente DUOC es un 
instituto profesional que mantiene, como función independiente, un con
venio de apoyo de la Universidad.

La Universidad Federico Santa María tenía dos excelentes escuelas de 
técnicos con carreras cortas, en Viña del Mar y Talcahuano que, de algún 
modo sirvieron de base para establecer las carreras de Ingeniería de 
Ejecución, pero que en parte han permanecido después de 1981.

A los técnicos formados en las universidades se les diferencia con la 
denominación de “técnico universitario”, para distinguirlos de los téc
nicos formados en la educación media o en los centros de formación
profesional. - u i,-

En 1970, en las ocho universidades que existían en el país habían
carreras técnicas, las cuales adquirieron mayor relevancia, comenzaron a 
incrementar su duración y sus estudiantes empezaron a recibir una mayor 
formación teórica. Es así como surgió en el área tecnológica el nivel de 
“ingeniería de ejecución” con cuatro o cinco años de estudios, que aún se 
mantiene en la mayoría de las universidades más importantes del país. 
Muchas de estas universidades, como la Universidad de Santiago y la 
Católica de Chile establecieron programas de convalidación para quienes 
habían egresado con anterioridad con el título de técnico. Este cambio, sin

iictvira de los técnicos

>
en el país.



2. La formación de técnicos postsecundarios desde 1981

En abril de 1981 se dicta el decreto con fuerza de ley 24 que fijaba las 
normas operativas sobre los centros de formación técnica. El decreto 
establece normas para reestructurar y subir las exigencias de ingreso a 
los orgamsmos de capacitación profesional, ampliándose así la gama de 
carreras ofrecidas dentro del sistema formal de educación postsecunda- 
ria Esto tiene diversas implicaciones, que pueden o no haber estado 
suíicientemente claras en esa oportunidad. Entre ellas se puede señalar:

• La intención de dar mayor estatus académico a la formación 
técnica, postergando el ingreso a esta modalidad, lo cual es con
sistente con una clara intención de disminuir la educación técni- 
co-profesional de nivel medio, que decreció de 170 013 estudiantes 
a 128 647 en el quinquenio 1980-1985.
• Regular el conjunto de instituciones, academias, centros, institutos 
y otros que realizaban actividades de capacitación profesional a 
egresados de la educación media y que otorgaban títulos.
• Dar el carácter de educación formal a lo que hasta entonces era 
capacitación profesional (educación no formal). La educación formal 
está pensada como una formación general que prepara a los estu
diantes en un amplio espectro de conocimientos, destrezas, habilida
des, hábitos y valores, mientras que en la capacitación profesional se 
prepara solamente en función de los aprendizajes que son necesarios 
para ejercer un oficio o desempeñarse en un puesto de trabajo.

A partir de entonces, todos los centros de formación técnica que se crearan, 
deberían aprobar sus planes y programas de estudios en el Ministerio dé 
Educación para poder otorgar títulos reconocidos. El Ministerio ejercería 
ademas un control y supervisión permanente sobre ellos. Además, el 
decreto plantea la posibilidad de interconexión entre carreras de distintos 
niveles de jerarquía, lo que permitiría obtener títulos intermedios a los 
estudiantes que pasaran de una carrera tecnica a un instituto profesional 
y continuar posteriormente en alguna universidad.

Como consecuencia de esta legislación que segmento al sistema, los 
estudiantes de los centros de formación técnica han quedado excluidos del 
crédito fiscal y de la posibilidad de recibir algunas becas, ya que estos 
beneficios están restringidos a las instituciones estatales y a las universi
dades particulares existéntés antes de la legislación de 1981.

Con esta legislación sólo pueden estudiar carreras cortas aquéllos que 
in^esan al escaso número de vacantes que aún se ofrecen dentro de las 
umversidades, como por ejemplo en la Escuela Tecnológica de la Univer
sidad de Santiago.

organismos habían sido aprobados 
establecrmien^ D.reccion de Educación 1 ecnico Profesional, que tenía la tuición sobre los 

f ^  educación tecmca de nivel medio, con lo cual habían obtenido un
reconocimiento oficial que los habilitaba para otorgar el título de subtécnico.



La evolución del número de establecimientos
Como ya se ha mencionado, los centros de formación técnica creados 
después de 1981 representan fundamentalmente una continuidad de lo 
existente a esa fecha. En la práctica, la gran mayoría de los centros de 
formación técnica que se originaron en esos años resultó de la operadon 
autónoma y autofinanciada de los organismos técnicos que ejecutaban 
programas de capacitación estatales o con financiamiento estatal; pero, 
principalmente, de la formalización de instituciones de capacitación pri
vados (OTE) existentes y de la creación de algimas nuevas instituciones
privadas. ■ - . - •

En el hecho, el 75% de la matrícula en los centros de formacion técnica 
en 1982 se concentraba en siete instituciones de larga trayectoria en el 
campo de la capacitación profesional. Aún más, la mitad de los estudiantes 
se concentraba en el Instituto Nacional de Capacitación (INACAP) que era 
del estado y en el ex Departamento Universitario Obrero Campesino 
(DUOC) gmexo a la Pontificia Universidad Católica. Ambas instituciones 
no cambiaron sustantivamente su curricula, sino que sólo realizaron las 
modificaciones formales que exigía la presentación de los centros al
Ministerio de Educación.

Sin embargo, es necesario destacar que se produjeron cambios impor
tantes en la formalización de los planes y programas de estudios. Ademas, 
existe una diferencia por ser éstos instituciones con reconocimiento y 
supervisión del Ministerio de Educación. A pesar de ello, muchos no han 
dejado de tener \ma estructura curricular semejante a la de un organismo 
de capacitación que al de una entidad educativo-formal, en la cual se busca 
dar ima formación integral al estudiante.

Desde que se fijó el decreto que establecía la normativa para el estable
cimiento de centros de formación técnica, en abril de 1981, hasta diciembre 
de ese año se presentaron al Ministerio tres solicitudes, de las cuales solo 
se alcanzaron a aprobar dos. Sin embargo, al año siguiente ya se habi^ 
presentado 63 solicitudes, iniciándose las actividades en 43 centros. En 
1983 el Ministerio autorizó otras 32 solicitudes y el número de centros 
funcionando ascendió a 84. Otros nueve tenían ya carreras preparadas y 
aprobadas pero no matricularon alumnos ese año. En definitiva, en 1992 
había 161 centros de formación técnica que no han logrado remontar la

l^Hlar Vergara y Teresa Rodríguez, op. cit., 1986. El DUOC cambiará su nombre pasando a 
ser un departamento universitario destinado a la ocupacion y la capacitación, lo que le 
permitió memtener su sigla original.
‘^Alfonso Muga. El sistema educativo de nivel postmedio en Chile: estructura y 
(1981-1989). Santiago, CPU, Documento de Trabajo num. 32/89, noviembre de 1989, tabla
2,p.40.  ̂ • T
Pilar Ver|ara | Teresa Rodríguez. Libre mercado y educación técnica postseíM ^ria: La

experiencia de los centros de formación técnica. Santiago, f ia c s o , Documento de Tm 
285, marzo de 1986.
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matrícula mínima para autofinanciarse. Es así como en 1994 se ha 
reducido el nximero a 146 centros (véase cuadro 6) de los cuales hay 28 que 
en la práctica no están funcionando.

Además, a diferencia de lo ocurrido en otras instancias de la educación 
superior, en los centros de formación técnica hubo inicialmente una mejor 
cobertura nacional por medio de la distribución de sedes y el surgimiento 
de instituciones locales en las diferentes regiones del país, si bien ha 
habido una concentración en las regiones V, VIH y metropolitana, que es 
donde se concentra la mayor parte de la población del país. En esta 
distribución geográfica cabe destacar dos procesos diferentes. La exis
tencia de grandes centros con cobertura nacional (donde se destaca INA- 
CAP, que ya en 1982 aportaba 20 sedes, y a otros como DUOC y PROPAM). 
Pero t^ b ién  se debe a la creación de varios centros que corresponden a 
iniciativas locales. Una evolución de las sedes en el país se presenta en el 
cuadro 7.

Evolución de las vacantes y postulaciones a 
los centros de formación técnica
Al comparar la oferta de vacantes ofrecidas en los centros de formación 
técnica con la matrícula en primer año, se constata una sobreoferta 
importante (véase cuadro 8). En efecto, a partir de 1983, cuando se 
consolidan los centros, la diferencia comenzó a incrementarse, llegando a 
completarse menos de la mitad de las vacantes ofrecidas para algunos 
anos. La diferencia no es atribuible a una variación en la población 
potencial, ya que la cantidad de egresados de la educación media ha ido 
en constante aumento y la tasas de matrícula nueva en los centros de 
formación técnica, en comparación con la cantidad de egresados, también 
ha crecido sostenidamente (véase cuadro 9).

Por lo tanto, la menor demanda que oferta puede atribuirse a las 
dificultades de los sectores de menores ingresos para financiar sus 
estudios técnicos por la carencia de créditos y becas para los centros 
de formación técnica que son como se ha dicho, en su totalidad 
privados. Esta situación de clara inequidad del sistema se ha tratado 
de remediar con una nueva legislación que el gobierno está propo
niendo en 1994.

Cabe señalar que en general, los postulantes a estos centros son 
aquéllos que poseen los puntajes más bajos o bien, estudiantes que 
simplemente no dan la prueba nacional de aptitud académica, que 
no es un requisito indispensable para ingresar a la educación priva
da. Por ejemplo, puede ser que en estos centros ingresen estudiantes 
que hayan completado su educación media en la modalidad técnico- 
profesional que, a partir de 1984, tiene una duración de cinco años y 
no se otorga licencia secundaria al cabo del cuarto año, como era 
anteriormente.



Evolución de la matrícula

1. Distribución global de la matrícula

La composición de la educación superior ha variado a través del tiempo 
(véase cuadro 1). En los años sesenta ésta se concentraba en las universi
dades, existiendo además los cursos postsecundarios no formales de nivel 
técnico. En 1981, las universidades atendían a 118 984 jóvenes (65.91%), 
y en la educación no formal había 61 552 estudiantes (34.09%). A partir 
de 1983 comenzaron a observarse las consecuencias de la nueva legis
lación, que permitió la apertura de nuevas instituciones privadas, y en 
especial de los centros de formación técnica, que en gran medida corres
ponde a la formalización de la educación técnica postsecundaria no formal 
que claramente se redujo. En efecto, la matrícula en estos centros 
aumentó de 33 221 alumnos en 1982 a 76 695 en 1989, y 82 454 alumnos 
en 1992. Esta matrícula representa actualmente el 26% de la matrícula 
total en la educación superior, mientras que las universidades tienen el 
63.5% y los institutos profesionales el 3.5%. Una representación del 
crecimiento para diferentes periodos puede observarse en el cuadro 10.

A pesar de este incremento en la matrícula de los técnicos, ésta corres
ponde a una proporción de 1.3 profesionales por cada técnico, lo cual se 
encuentra muy lejana a los estándares internacionales, que se estiman en 
4 a 7 técnicos por cada profesional.

2. Cambios en la distríbución por áreas del conocimiento

En la última década la matrícula ha disminuido proporcionalmente en el 
área educación (correspondiendo a 20.58% en 1983 y a 9.80% en 1992),
'^Entre los años 1983 y 1992, la matrícula total en la educación superior creció en 65®/o. Este 
crecimiento fue de 56% para las universidades, 71% para los institutos profesionales y de 86% 
para los centros de formación técnica.
^^Como prueba de esta transferencia de la educación no formal en centros de formación t é c i ^  
se puede señalar que ya en 1984, la educación postsecundaria no formal atendía a solo 8 908 
jóvenes (4.44%); mientras que los centros, a 45 386 (22.63%).

®̂La proporción de técnicos con respecto a los profesionales para 1992 corresponde a la 
siguiente estimación: -46.529 (22% matr. técnicos
168 292 Matrícula Total Universidades formados en Universidades e
43 203 Matrícula Total Institutos Profesionales Institutos Profesionales)

211 445 Subtotal Profesionales y técnicos Universidades e 
Institutos FVofesionales 

164 916 Total Profesionales 
73 904 M a t r í c u l a  Total Centros de Formación Técnica 120 433 Total Técnicos

+46 529 Técnicos formados en Universidades e Institutos Profesionales 
164 916 profesionale^20 433 técnicos = 1.37 profesionales x técnicos

'^Esto se puede explicar por la caída de los salarios reales de los profesores a través del



también en las ciencias básicas (de 3.0 a 2.4%) y en tecnología (de 29.5 a 
25.7%), mientras que ha aumentado en las carreras de menor costo como 
las ciencias sociales (de 7.1 a 12.0%) y en administración y comercio (de 
15.9 a 20.5%) (véase cuadro 11). Todo ello ha redvmdado a que en la 
actualidad existan 73 carreras de Ingeniería Comercial, 42 de Derecho, 39 
de Psicología y 37 de Periodismo a lo largo del país. De ellas, el 75% se 
imparten en las universidades privadas creadas después de 1981. Este 
crecimiento más que ajustarse a la lógica del mercado o a los requerimien
tos de la modernización del país, obedece a “modas” y al crecimiento de la 
oferta en carreras que no demandan gran inversión.

La composición varía si se analiza la situación de las imiversidades, 
institutos profesionales y centros de formación técnica. En 1992, la matrí
cula de las universidades se concentró en las carreras tecnológicas 
(25.83%); los institutos profesionales, en administración y comercio 
(24.8p/o) y los centros de formación técnica, fundamentalmente, adminis
tración y comercio (47.37%) y en carreras tecnológicas (30.50%).

Los datos de matrícula por sexo indican que el 47% de los estudiantes 
de los centros de formación técnica son mujeres. Un análisis para las 
diferentes ^eas del conocimiento indica que la mayor diferencia se pro
duce en el área de las tecnologías, donde la matrícula masculina supera 
en una proporción considerable a la femenina. En cambio, la matrícula 
femenina es mayor en al área de la administración, la educación, la salud 
y las humamdades. En el resto de las áreas prácticamente no hay diferen
cias entre la proporción de hombres y mujeres.

Variación de la cobertura
La tasa de escolarización de la población de 18 a 24 años en educación 
postsecimdaria se ha más que duplicado entre 1964 y 1992, situación, que 
por lo demás, se ha dado en la mayoría de los países de América Latina.^® 
En 1964, en la educación superior se atendió al 7.46% de la población de 
18 a 24 años; en 1981 al 11.07%; en 1989, al 13.21% y, en 1992, al 17.14%.^® 
A los cen^s de formación técnica les corresponde el 4.81% de la población 
antes señalada (véase cuadro 4).

tíempo, lo cual estaría incidiendo en el interés de los estudiantes por seguir estas carreras. 
Por otra parte, no existe una significativa renovación generacional del profesorado y es escasa 
la creación de nuevos puestos de trabajo en este sector.

A pesar del importante incremento que ha tenido la matricula en la educación superior en 
los últimos anos, la proporción de estudiantes porcada 100 mil habitantes en Chile (2 144) 
es aun algo inferior a la que presentan otros países de la región, con un nivel de desarrollo 
similar, t^  como acontece con Argentina (3 293); Venezuela (2 847); Costa Rica (2 548) y 
Uruguay (2 367). Igualmente, es inferior si se compara con países de mayor nivel de desarrollo 
como Estados Unidos (5 678), Francia (3 242), España (3 007), Italia (2 656), Japón (2 328) 
y Remo Umdo (2 192). UNESCO, Anuario Estadístico 1993. París, 1993, cuadro 3.10, p. 3 232. 
'®Véase anexo, cuadro 10 y 11 y gráfica 9.



Seglin estimaciones de OREALO, en 1990 en América Latina y  el Caribe, 
la tasa bruta de escolarización de la población de 18 a 23 años, con relación 
a aquélla que asiste a instituciones de “educación superior”, correspondía 
al 18.7 por ciento.^®
2.6 Distribución del estudiantado por nivel socioeconómico

Para hacer una estimación del nivel socioeconómico de los estudiantes de 
los centros de formación técnica se pueden utilizar dos trabajos, los cuales 
presentan datos consistentes. El primero de González y Toro se basa en 
una encuesta aplicada por el Ministerio de Educación a los estudiantes de 
primer año en 1984, en la cual se les consultaba por la escolaridad y la 
ocupación del jefe de hogar, utilizados como indicadores proxi del nivel 
socioeconómico.

Se detectó así que los jefes de hogares de los estudiantes de los centros 
de formación técnica tenían un mayor nivel educativo (coeficiente 4.5 en 
una escala de 1 a 7) que los promedios nacionales (2.8). Esto indica que 
más del 55% tiene por lo menos educación secundaria completa (véase 
cuadro 13). Los datos indicaban que los estudiantes de los centros no se 
diferenciaban sustantivamente del resto de la educación postsecimdaria 
(coeficiente 4.7). Pero tenían un índice inferior al de los estudiantes de las 
universidades e institutos profesionales privados. Sin embargo, tenían un 
nivel mayor al de los estudiantes de las universidades e institutos que 
recibían aportes fiscales, en leis cuales los alumnos tenían derecho a 
crédito fiscal y becas. La distribución era relativamente similar para las 
diversas áreas del conocimiento, con excepción del área agropecuaria, en 
la cual era mayor al promedio, y en educación, que era inferior (véase 
cuadro 14). En el área agropecuaria, se trata de un grupo reducido de 
estudiantes de ima sola institución con características peculiares.

Por otra parte, utilizando la variable “ocupación del jefe de hogar” se 
refrendan los resultados obtenidos usando la variable “educación del jefe 
de hogar”. La mayoría de los estudiantes de los centros proviene de hijos 
de oficinistas y profesionales, muy por encima de los promedios nacionales. 
Seglin este indicador, los estudiantes de los centros se ubican en \m nivel 
socioeconómico inferior al de los del alumnado de institutos y universida
des privadas, pero por sobre las instituciones que reciben aporte fiscal
(véase cuadro 15). - 22 i i

El otro corresponde a un estudio de Osvaldo Larrañaga en el cual se 
demuestra que la distribución de los aportes del Estado beneficia más a
20-Situación Educativa de América Latina y el Caribe. 1980-1989’ . UNESCO, OREALC, Santiago, 
Chile, 1992, p. 12.
21LuÍ8 Eduardo González y Ernesto Toro. Tres propuestas para la p ^ r ü ^ ió n  de la 
formación de técnicos para la era posindustruxl. Santiago, PUL, octubre de 1990, mimeo. 
^Osvaldo Larrañaga. Financiamiento universitario y equidad: C h ^  1990. Santiago^ont^-

M|i IJJJLficia Universidad t,ato 11e, uademos de liiCÓ
444-462.



Algunos indicadores de eficiencia y calidad 
pedagógica
Una de las formas de evaluar la eficiencia pedagógica de los centros de 
íoimacion técnica es por medio de sus tasas de transición. Los datos 
mdican que la supervivencia es relativamente alta, si se le compara con 
la supe^ivencia en las 12 carreras vuiiversitarias (véase cuadro 16). La 
deserción en los centros de formación técnica oscila en tomo al 20 por 
ciento. ^

Otros indicadores de la calidad de la docencia pueden ser: el nivel de 
íormacion académica de los docentes, el número de estudiantes por profe- 
sor y el tiempo dedicado de los profesores.

1. Formación académica de los docentes

Se puede constatar que la proporción de docentes con posgrado es muy 
pequeña (2.6%). El 11.9% de los profesores no tiene grado o título. El resto 
de los dientes son licenciados o profesionales. En los centros de formación 
tecnica de regiones, la proporción de docentes con posgrado es aún menor, 
negando al 1.8%. Pero la proporción de profesores sin título es levemente 
inferior (10.6%). Cabe señalar que para la formación especializada de los 
tecmcos, los posgrados de los docentes no tienen la relevancia que en las 
universidades.

2. Número de estudiantes por profesor

La proporción de estudiantes por profesor en los centros de formación 
tecmca es de 10 alunmos por profesor en Santiago y 12 en provincia.

3. Tiempo dedicado de los profesores

El 850/0 de los profesores de los centros de formación técnica es de tiempo 
parcial. El 11% es de jomada completa y el resto media jomada. Estas 
proporciones son similares a las del resto de las universidades e institutos 
privados (véase cuadro 17).

[(mat. tot. - mat.nva) año i-(mat.nva) año i-lKmat.nva)añor-l
ma*í°r,̂ .’i r n ír " ‘ °̂ matrícula total la del primer año, que puede estimarse igual a la 
matricula nueva si se asume una tasa de repetición despreciable. Considerando que, en 
general, las carreras técnicas son de dos años y una práctica de medio año y que no ingresan 
alumnos nuevM directamente al segundo año, la diferencia será igual a la matrícula real
a ñ ^ ir io r ' d (alumnos del primer año)<4'.ano anterior, dara la tasa de supervivencia. f  3



Nuevos desafíos del desarrollo y la 
posmodernldad y sus implicaciones para 
la formación de técnicos

Conceptualización del desarrollo

El desarrollo es algo complejo, que no sólo tiene que ver con la mo^r- 
nización y el uso de tecnologías avanzadas, o el mejoramiento de ciertos 
indicadores macroeconómicos. El desarrollo es un proceso dmamico que 
está relacionado con las permanentes transformaciones que ocurren en la 
cultura, en los sistemas de producción y en la organización social involu
crando a cada una de las personas que conforman una comimidad, a la 
comunidad toda y a sus interacciones con otras comunidades. Por lo tanto, 
hay una dimensión individual del desarrollo, vinculada a que cada persona 
alcance la plenitud de sus potenciales y una dimensión social, relacionada 
con el crecimiento armónico de la comunidad local, nacional, e incluso de
la humanidad como comunidad universal.

La forma en que interactúan y se articulan los diferentes factores que 
componen el proceso de desarrollo es sumamente compleja. Un esquema, 
muy simplificado, como el que se presenta en la grafica 1 da cuenta de 
algunas de estas interacciones. El concepto básico que se pone de mam- 
fiesto en dicha gráfica, es que existen por lo menos tres tipos de recursos 
fundamentales en los cuales se apoya todo proceso de desarrollo. Estos son 
los recursos de información, los materiales y los humanos.



Gráfica 1: Esquema de factores interactuantes en el 
proceso de desarrollo

Considerando este reticulado, para que un país se desarrolle debe haber 
avances coherentes en los sistemas de producción, en la organización social 
y en lo cultural. Para que esto ocurra deberían incrementarse coordinada
mente los recursos materiales, los de información y los humanos. Asimis
mo deberían mejorarse los elementos de enlace tales como la tecnología 
la estructura informática, los medios y canales de comunicación, la legis
lación, la gestión productiva, lo laboral, las ciencias y la educación.



Antecedentes generales sobre el desarrollo y 
posmodernidad
En los últimos años la humanidad ha experimentado cambios notables, 
que se podrían sintetizar en el paso de una era mdustrial a una era 
posindustrial. Esta era se caracteriza por diversos cambios, entre ellos las 
toansformaciones que han ocurrido en los procesos tecnologicos de produc
ción industrial y, por ende, de las características de 1^ recursos humanos
que se requieren para implementar dichos procesos.

Asociados a los cambios en los procesos productivos se han generado 
modificaciones culturales importantes, que son absolutamente necesarias 
de tomar en consideración para establecer criterios de analisis en relación

""^EÍprií^S'lugar, hay cada vez mayor dependencia del conocinuento 
científico. Sin embargo, se ha producido una desconfianza creciente fe-en 
a la tecnología como una panacea para solucionar los problemas sociales 
y los aspectos más relevantes del desarrollo de la persona humana en su 
integridad. Por lo tanto, adquieren más fuerza las ciencias himanas y 
sociales. Se rechaza el tecnicismo y se busca la aimoma, lo integr^. e 
busca una mayor integración de lo privado y lo publico y el 
cada persona en su contexto. Por consiguiente, se ha producido una 
preocupación creciente por lo ecológico y por la construcción de la paz.

En segundo lugar, y en cierta consonancia con lo anterior 
cierto rechazo a lo absoluto, a lo normativo, a lo dogmático. Una descon
fianza fiante a la sobredimensión de la racionalidad cerrada, a la o rg ^ - 
cidad inflexible y se privilegia lo pragmático. En las ciencias eso se refleja 
en un declinamiento del positivismo como el único paradigma valido, 
especialmente en las ciencias sociales, donde surgen im conjunto de otaros 
paradigmas alternativos que consideran aspectos historico-culturales, 
Ltropológicos y la unicidad compleja de cada ser humano con «u subjeti  ̂
vidad y su emocionalidad. Eso se refleja también en una actitud mas
24primera etapa la revolución industrial estuvo centrada en la mecanización de los

industria metal-mecánica. j  „

energético del petróleo. . , , i. • i

Higher Education Supplement, Londres, 18 de f  «íosto de 1989.



existencialista de los jóvenes que privilegian el yo, el aquí y el ahora.
En tercer lugar, la nueva tecnología ha hecho perder preponderancia al 

conocumento de la mformación” de los datos, que han pasado a ser 
elementos instrumentales. Lo más importante es saber ubicarlos y saber 
utilizarlos adecuadamente con rapidez. Surge con fuerza la valoración de 
la creatividad de la capacidad para adecuarse a situaciones nuevas, e 
innovar utilizando la información acumulada disponible. Quizás asociado 
a esto, los jóvenes prefieren lo nuevo, lo cambiante, lo dinámico; lo cual se 
refleja, por ejemplo, en una preferencia por la imagen móvil y el sonido, 
en vez del texto estático. Por cierto, esto conlleva a cambios sustanciales 
en la educación de las personas, en las formas de comunicación e interac
ción y en el trabajo profesional. El aprendizaje debería estar centrado en 
ideas y conceptos y en las detraídas para el uso de bases de información y 
no más en la memorización de los datos.

En cuai^ lugar, los cambios en la tecnología de la informática y la 
comunicación han transformado los espacios y los tiempos, así como las 
formas de organizar la producción. Por ejemplo, se universalizan imáge
nes con mayor facilidad, se puede producir descentralizadanjente, incor
porando, entre otros, tecnología sofisticada en la pequeña euipresa, se 
puede interactuar con personas y equipos a distancia, incluso sin salir del 
hogar. Se puede trasladar con mayor facilidad a lugares distantes y se ha 
facilitado el intercambio cultural, desdibujándose las fronteras entre 
naciones. Además, se ha comenzado a flexibilizar y a redistribuir el uso 
del tiempo, en especial en los países de mayor desarrollo tecnológico.

Tendencias y desafíos para Chile y América 
Latina

La mayoría de los países de la región se caracteriza por una alta hetero
geneidad estructural, inequidad en la distribución del ingreso, depen
dencia extema, y escasa disponibilidad de capital.^^

La futura situación económica de la región se inserta en transformacio
nes importantes que ha experimentado la economía mundial en la década 
de los ochenta y comienzos de los noventa, con ima marcada tendencia 
neoliberal. Esto se ha traducido en: un crecimiento más moderado de los 
países mdustrializados y el mantenimiento o aumento de las tendencias 
proteccionistas en detrimento de las exportaciones pgtra los países en 
desarrollo; la aplicación de tecnologías de punta que reducen el costo de 
energía y el consumo de materias primas, mejorando la calidad de los 
productos, con la consiguiente desventaja para los países que no disponen

^Esta parte del documento se basa en un trabajo realizado por L. Carióla, M. Cerri, O. 
Coi^alán, et al. Documento base para el Seminario “Actual coyuntura del proceso de 
modernización, efectos sobre el empleo, implicancias pEu-a la Educación”, Santiago, CIDE, PIIE, 
OISE, del 24 al 28 de noviembre de 1986.



de esta tecnología; un posible incremento de acuerdos bilaterales que se 
ajusten a los intereses de los países más desarrollados; transnacionaliza
ción de la economía mundial por medio de empresas con producción 
dispersa, lo cual limita la posibilidad que los países apliquen políticas 
autónomas; cambios en el sistema de poder con la emergencia de la 
producción de los países asiáticos, a lo cual se podrán sumar ciertos países 
de la región que han alcanzado mayor desarrollo en algunos rubros. Por 
ejemplo, Brasil en lo industrial, Chile en lo agrícola.

Desde el punto de vista económico, hay algunos aspectos indicativos que 
debieran fortalecerse a futviro en la región: incrementar la producción 
interna tanto para satisfacer las demandas nacionales, como para generar 
o ahorrar divisas; asegurar la eficiencia de la producción para el mercado 
interno; mejorar la interacción entre los sectores de la producción; incen
tivar una actitud creativa en la búsqueda de mercados y en la adaptación 
de tecnologías avanzadas pEira competir en el plano internacional;  ̂conci
liar con un criterio pragmático y a la vez solidario la acumulación y la 
redistribución de los ingresos; determinar algunos sectores productivos 
con ventajas comparativas intemacionalmente, donde se empleen tecno
logías de punta y otros sectores que respondan a la demanda interna, 
incentivada por una mejor distribución del ingreso, que usen tecnologías 
que absorban más mano de obra.

Esto implica dos desafíos. Por una parte, modernizar la producción para 
alcanzar en forma estable un cierto grado de autonomía en algunos rubros, 
para los cuales reúna las condiciones adecuadas, o bien, generar los 
ingresos necesarios para adquirir otros en términos de intercambio. Por 
otra, implica generar internamente una estructura social más justa que 
facilite una distribución más homogénea del ingreso. Es decir, el doble 
desafío es modernizar con equidad.

Por otra parte, si bien en el largo plazo se plantean como objetivos del 
desarrollo las condiciones simultáneas de crecimiento económico y equi
dad o justicia social, en la práctica ningún país de la región latinoameri
cana y el Caribe lo ha logrado en las últimas décadas. Sin embargo, países 
como España, Portugal, Hungría, Corea, China y Tailandia lo han conse
guido.̂ ® Las razones que pueden explicEir los logros de estos países en 
comparación con América Latina, pueden ser, según CEPAL: el nivel de 
ahorro interno y los patrones de consumo; el patrón de inserción interna; 
la debilidad del proceso de incorporación al progreso técnico; la resistencia 
de los grupos de intereses y la insuficiente dinámica para absorber la 
población económicamente activa.

El eje del cambio que permitiría superar las deficiencias en la región, 
estaría sujeto al incremento del valor agregado de la producción y al poder

^  CEPAL. Transformación productiva con equidad. Santiago, Chile, marzo de 1990, p. 63, núm.

27Idem., pp. 64-66.



lograr una competitividad en los mercados internacionales. Ello implica
ría cambios profundos en los procesos productivos; im crecimiento del 
sector secundario (industrial) de la economía, por sobre el sector primario 
(areola y extractivo); logrando un incremento de la productividad, pero
velando por una mayor equidad mediante políticas redistributivas de los 
ingresos.

Un aspecto crucial para lograr este proceso de cambio, es el de la 
calificación de la fuerza laboral y la difusión del conocimiento científico y 
tecnologico. Es decir, im incremento cuantitativo y cualitativo de la 
educación, tanto formal como no formal, de modo de dinamizar la economía 
y reducir la mequidad social. Sin embargo, no puede asociarse la educación 
solo a lo laboral y productivo, sino también a los aspectos éticos y a los 
elementos de participación social y política que requiere toda democracia 
y al desarrollo cultural de los pueblos.

1. Los requerimientos para modernizar la producción

Para incrementar la producción es necesario modernizarla; lo que no 
significa necesariamente la utilización de equipos sofisticados, sino el 
optimizar los recursos disponibles. Ello requiere hacer un esfuerzo impor
tante por incrementar la capacidad científica, e incorporar tecnología 
propia o adaptada en diversos sectores productivos.

La incorporación de la nueva tecnología, no sólo remplaza al esfuerzo 
fisico -^omo otrora-, también permite aliviar el esfuerzo intelectual ruti
nario y modificar los sistemas de recopilación, procesamiento, almacena
miento y comunicación de la información. En consecuencia, el avance 
científico tecnológico condiciona lo social, lo político, lo económico, lo 
laboral, lo cultural y es determinante para definir cualquier propuesta 
educativa a futuro.

La tecnología que se proyecta al futuro es autoacelerada, ya que el 
propio cambio pnera nuevas transformaciones que dan más celeridad al 
proceso. Además es multifacética, ya que se presenta de distintas maneras 
en muchos planos diferentes. De ahí que el desafío por incorporar nueva 
tecnología se proyecta a partir de los avances logrados en varios campos 
que pueden tener mayor o menor énfasis en cada país. Entre éstos, se 
pueden distinguir por lo menos los ocho siguientes:

En primer lugar, se proyecta a partir del nuevo conocimiento y 
esarrollo científico, tanto en las ciencias humanas, sociales como 

naturales. El avance no sólo se refiere a la profundización en determinadas 
areas del conocimiento, tales como: la biología, la medicina, la agricultura, 
la aeronautica, la psicología y otras, sino que además en las nuevas áreas 
del saber tales como: la cibernética, la informática, la robótica, etcétera; y 
por el trabajo integrado en otras, tales como: la psicología social, la 
biofisica, la electromedicina, etcétera. También, por lo menos en las 
ciencias sociales, se proyecta a partir de los cuestionamientos al positivis-



mo y a la apertura de otros paradigmas diferentes, lo marca im avance
significativo para conocer e interpretar la realidad. Cabe mencionar 
además, el carácter relativo y cambiante de las ciencias que aparecen como 
consecuencia de cortes cada vez más profundos de la realidad, que por 
razones operativas debe realizar el científico para resolver^^roblemas 
suscitados por el estado en que se encuentra el conocimiento.

En segundo término, se proyecta a partir de la formacion y experi
mentación de nuevos materiales y productos. Inicialmente, la huma-

1 nidad sólo conocía materiales en bruto, que la propia naturaleza le 
proporcionaba. En una segunda etapa alteró las condiciones naturales de 
éstos por ejemplo, derritiendo los metales. En la actualidad, se ha logrado 
delimitar el campo de los elementos químicos; incluso de aquellos que no 
se dan en condiciones naturales, como el einstenio, habiéndose estudiado 
particularmente sus propiedades. Además, se han podido establecer com
binaciones múltiples que han dado origen a materiales con características 
que resultan particularmente útiles para el desarrollo tecnologico Un buen 
ejemplo de estas líneas de innovación lo constituye lo relacionado con las 
propiedades de los semiconductores y, más recientemente, de los supercon
ductores. El desarrollo de esta tecnología es otro des^o importante.

En tercer término, se proyecta a partir de la utilización de fuentes 
de energía alternativas y complementarias en el nivel macro y micro. 
En el nivel macro, en el campo de la energía nuclear. En el micro, el 
desarrollo de las fuentes denominadas limpias, como son la energía solar, 
la aerólica, el biogas, etcétera. Ciertamente toda la tecnología asociada a 
la generación y utilización de la energía ha demostrado ser una area muy 
crítica y sensible para el futuro desarrollo de la humanidad y en especial
de la región. • - j

En cuarto lugar, las técnicas para controlar la elaboración de 
productos y materiales. A la producción de bienes tangibles que inicial- 
mente fue sólo artesanal, se le ha sumado la mecanización, y en anos 
recientes la automatización, que reduce drásticamente la participación 
humana en los procesos productivos. El incorporar estas nuevas formas 
de producción sin generar desempleo, es otro importante desafio para los
diferentes países. . . j  i

En quinto término, la modernización se proyecta a partir de los proce
sos productivos mismos. Ello se traduce en nuevas formas de organi
zación para el trabajo. Entre éstas se dan algunas experiencias que mcluso 
cuestionan la dicotomía tradicional entre capital y trabajo, como son por 
ejemplo: las empresas de trabajadores, las organizaciones populares au-

28 A lo cual Bachelard acota que la sustitución por la percepción ‘Í!
los sistemas de observación, marcan la fractura definitiva entre el 
científico. Gastón Bachelard. Le mcionalismme applique. citado por Eduardo Castro 
opción de desarrollo de la educación media nacional. En CPU, El sistema educacional chilen ,

sanl ago, 1980.
^  Kedrov. Clasificación de las ciencias, citado por Eduardo Castro, op. cit.



togestionadas, las cooperativas de producción y de consumo, etcétera. 
Además se proyecta a partir de los avances en el campo de la ingeniería 
industrial y de la ingeniería de sistemas en aspectos tales como la progra
mación lineal, la metaestadística, la investigación operativa y otras. El 
utilizar estas mnovaciones en unidades productivas de todos los tamaños 
constituye también im desafío.

En sexto lugar, la innovación se proyecta a partir de los avances en el 
campo de las comimicaciones y la informática, entendida esta última 
como la ciencia del manejo de la información. En este campo se pueden 
distinguir por lo menos tres áreas de innovación importantes.

A) La tecnología asociada a los dispositivos para procesar y almace
n a  la información; y más concretamente a los equipos de computa
ción digital y analógica; al control automático a la robótica y a las 
telecomunicaciones en su variado rango de frecuencia (sistemas de 
muy baja frecuencia, audiotelefonía, televisión, microondas, y 
comunicación vía láser); a la utilización de dispositivos para tele
procesadores, fibra óptica, los satélites y otros que permiten trans
ferir información a gran distancia y con mucha velocidad y 
confíabilidad.
B) La informática, es decir todo lo referido al manejo y procesamiento 
de la información. Por ejemplo, lo relacionado con la arquitectura y 
diseño lógico de sistemas de procesamiento, lenguajes y técnicas de 
programación; las técnicas de acumulación y operación de grandes 
bases de datos, los sistemas de experto y el trabajo en inteligencia 
artificial.
C) El manejo de los mensajes, es decir, el control sobre los contenidos, 
sobre los códigos lingüísticos y sobre el impacto que éstos tienen en 
quienes reciben la información. La mnovación en este campo es de 
vital importancia en los medios de comunicación masiva y en sus 
implicaciones para el control de opinión.

Los países de la región no podrán llegar a un desarrollo autónomo y 
autosostenido si se quedan demasiado atrás en este campo, lo cual cons
tituye vm gran desafío.

En séptimo lugar, la modernización se proyecta a partir de los avances 
en el campo del transporte y muy en especial en la aeronáutica. Ello, por 
una parte, permite acercar a los países y, por otra, potenciar las dimen
siones de la humanidad más allá de la biósfera. En una región de grandes
H 1 s l '.í l  Tí A a  \ r  o  ____ * J ___* t*» *



prolongar las expectativas de vida de vina mayoría del género humano, así 
como de mejorar la calidad de la existencia. Sin embargo, estos avances 
están opacados por el armamentismo, por la industria bélica y por la 
generación de megalomanía que conlleva la ambición por el poder en la 
hiunanidad. El mejorar la calidad de vida y evitar la distracción de 
recursos en arm£imentismo es otro de los desafíos importantes para el 
futuro de la región.
2. Los requerimientos para propender a una mayor equidad social

Las tasas de crecimiento de la población han tendido a disminuir, de 2.71% 
en la década de los cincuenta, a 1.7% anual en la de los noventa^ 
probablemente seguirán bajando a un ritmo más acelerado en el futi^o.^  ̂
Por otra parte, la esperanza de vida al año 2000 alcanzará a 69.8 años. 
Eso significa que aumentará la población en edad de trabajar. Es así como 
sólo antes del año 2000 habrá que generar ocupación para los 150 millones 
de jóvenes menores de 15 años que se incorporarán paulatinamente a la 
fuerza laboral de la región.

Por lo tanto, de nada sirve modernizar la producción si al mismo tiempo 
no se generan mayores oportunidades laborales y se promueve por medio 
de éstas una mejor distribución de los ingresos.

En este sentido, y dadas las conexiones que existen entre el trabajo y 
la educación, es importante hacer un breve análisis de las prospectivas
laborales en la región.

Los emtecedentes sobre la estructura del empleo en los distintos secto
res de la producción, indican que ésta es bastante heterogénea en la región 
y que presenta una tendencia a variar.

En los últimos años ha decrecido el empleo en el sector agrícol^^que 
pasó del 55% de la fuerza laboral en 1950 a sólo el 32% en 1980. En 
ceunbio, el sector servicios subió en el mismo periodo del 14 al 23% y en 
algunos países alcanzó tasas mayores. Por ejemplo, en Argentina es de 
57% y en Chile del 65 por ciento.

El subsector comercio se ha incrementado en 5.3 en el ¡periodo 1950-1990, 
mientras c[ue el crecimiento bruto de la población alcanzo el 2.5 en ese lapso.

Estos antecedentes indican que se producirán cambios importantes en 
las definiciones de categorías ocupacionales, algunos de los cuales ya se 
están perfilando. Por ejemplo, en Chile hay actualmente más empleados 
que obreros, en parte debido a los mayores estándares educacionales -ya 
que el promedio nacional ha subido de 4.65 años de escolaridad en 1960 a

^’cEIADE. Población, equidad y transformación productiva. Santiago, marzo de 1993, cuadro 
2, p. 136.

Ibid, cuadro 5, p. 139.
®̂ ONU. Demographic Yearbook. Special Topic Population Censúa Statisfcics II, 1984.

i Emilio Klein. Estructura del empleo ¿Hacia dónde vamos 
de 1986.

Santiago,



7.73 en 1 9 8 ^ ^  lo cual no necesariamente ha implicado incrementos en 
los mgresos. El adecuarse a estos cambios es otj-o de los desafíos que se 
debe enfrentar.

La composicion de la fuerza laboral también ha ido variando en la región 
y continuara modificándose a futuro. Ha disminuido la tasa de participa
ción en el empleo de los adolescentes de 15 a 19 años de 51% en 1950 a 
S5 /o en 1980 y se espera que disminuya al 25% para el año 2000. Asimismo 
ha dismmuido la participación juvenil masculina del 95 al 82 por ciento.
• j  informal de la economía, constituido por los trabajadores
independientes y los que trabajan en empresas pequeñas de cinco o menos 
personas, prácticamente se ha mantenido constante en los últimos 30 años 
en ah-ededor del 20% de la población económicamente activa no agrícola 
si bien ha habido ciclos de variación, vinculados a las crisis económicas 
que ha experimentado la región. Es probable que esta tendencia varíe para 
el proximo siglo. En parte, debido a una mayor articulación del sector 
informal, por ejemplo artesanos y pequeñas empresas que actúan como 
producción de maquila preparando partes para empresas mayores o 
cooperativas de producción, en lo que se ha denominado el secior cuasi 
ormal, y que constituye en cierta medida una forma de modernización en 

la actividad productiva. Confirmando este hecho, en la región, el empleo 
en la pequeña empresa ha tendido a aumentar estos últimos añor. más 
Tapidamente que en la gran empresa."  ̂Esta realidad está mostrando una
de las vetas que deberán fortalecerse, lo cual constituye un desafío de 
relevancia.

Otro desafío donde justamente la educación tiene mucho que ver, es en 
la posibilidad que el sector informal pueda también sumarse al cambio 
tecnologico y la modernización, tal como ha ocurrido en algunos países 
mas desarrollados como Italia.

Un fenómeno importante que puede preverse es la disminución del 
empleo publico, que hacia 1980 representa el 40% del empleo urbano

y el aumento marginal del empleo
es de 30% en Venezuela, 50% en Costa Rica y 61% en Panamá. Más aún, 
en ibérica Latina el 63% de personas con alto grado de escolaridad 
(profesionales y técnicos) eran empleados públicos en 1980.̂ '̂  Todo ello 
obedece a una tendencia desarrollista que se implemento en la región, pero 
la congelación del Estado como empleador y la necesidad de incrementar 
el ahorro, modificará esta tendencia a futuro. En relación con ello, el

^Luis Eduardo González, Salomón Magendzo y Carmen Luz Latorre. Análisis de las 
r^lMwnes entre la ^ucacion y meixxido laboral para los jóuenes de sectores populares y sus 
implicacionespsux>log¡cas. Santiago, PIIE, noviembre de 1987.

A. Yonemura. Formation ofurban low income class and education- 
Chile and Mexwo.J.P. Series núm. 59, InstituteofDevelopingEcoriomics, Tokio, Japón 1986'

^  empleo formal e informal en el sector servicios latinoamericano
Santiago, Documento de Trabajo núm. 279, 1986.

Rafael Echeverría. Empleo público en América Latina. Santiago, p r e .\l c , 1985.



desafío es avimentar el autoempleo y el desarrollo de la pequeña empresa, 
lo que deberá tener en cuenta la educación.

El desempleo abierto en la región (personas que queriendo trabajar no 
trabajan) ha crecido notablemente con las crisis económicas de los años 
ochenta, superando en algunos países el 30% de la fuerza laboral. En 
ciertos casos, como el chileno, el 60% de los jóvenes que estaban desocu
pados tenían estudios secundarios. El desafío es el de elaborar políticas 
redistributivas y de incremento de la participación laboral para mejorar
sustantivamente esta situación para el año 2000.

Hay un problema, a veces oculto, que continuará siendo importante al 
comenzar el siglo venidero. Es el subempleo, ya sea porque los trabajado
res están sobrecapacitados para el papel que ejercen -que por lo tanto no 
perciben ingresos de acuerdo con lo que les debe corresponder-, ya sea 
porque no pueden trabajar el número de horas semanales que quisieran.

A fines de los setenta ya se estimaba que en América Latina el 20% de 
la mano de obra subutilizada correspondía a desempleo abierto y el 80% 
a subempleo en sus diferentes formas. Esto significa que el potencial 
laboral de la región es importante y el utilizarlo es otro desafio a considerar
en el futuro. ., j j j  ^

La compleja realidad del mundo del trabajo y la necesidad de determi
nar factores de inequidad han llevado a formular modelos teóricos con 
relación al mercado segmentado. Es decir, a plantear la existencia de 
segmentos donde trabajadores con similar capacitación reciben mgresos 
muy diferentes. Uno de ellos es el de M. Camoy quien propone cuatro 
segmentos:

-Uno, de ocupaciones tecnológicamente sofisticadas y que exige 
niveles altos de educación;
-Otro, centrado en el sector monopólico rutinario y estable con 
condiciones de trabajo favorables;
-El tercero, de bajos salarios y menor estabilidad donde generalmen
te se insertan los trabajadores de todo tipo de pequeñas empresas; y 
-Un sector tradicional artesanal, que está en vías de extinción en los 
países industrizJizados.

Es posible que con el crecimiento del sector moderno en la región tenderá 
a diluirse esta estructura ocupacional, debido a la incorporación de la 
tecnología en todos los segmentos, pero los actuales segmentos se manten
drán por muchos años más, incluyendo los primeros años del siglo XXI. 
Será necesario hacer un esfuerzo importante por superarlo, lo cual cons
tituye otro de los desafíos para los países de la región.

3® > gm Jíovmení ifi Latin América. Nueva York, Praeger, 1978.

®®Martín Canioy. Segmeníed labor markets: A review of th£ theoretical and empirwal 
literature and its implications for Educational planing. París, Unesco, IlEP, 1978.
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La educación como elemento central para lograr modernización 
con equidad

Para lograr satisfacer los requerimientos actuales se pueden plantear tres 
ejes principales que vinculan la transformación productiva con equidad.^®

En primer lugar, la necesidad de invertir en capiteJ humano y mejorar 
la calidad de la mano de obra, lo que en otros términos significa un 
mcremento de la educación. En este sentido los países con altos índices de 
crecimiento demográfico y elevados niveles de pobreza están en condicio
nes desmejoradas para cumplir con este propósito.

En segundo término, revitalizar los esfuerzos para diaminnir la pobreza y 
lograr vma mayor equidad social. Al respecto cabe señalar una tendencia 
regresiva en la región, ya que en 1990 en América Latina había 196 millones 
de personas bajo la línea de pobreza, lo que representa el 46% de la población 
total, lo cual significa el 3% más que en 1986.'*̂  Los niveles de pobreza se 
reflejan en aspectos demográficos fundamentales, como son la tasa de fecun
didad, morbilidad y mortalidad, las que disminuyen con la urbanización y la 
escolaridad. El aumento de los niveles educativos contribuye a mprli ann plazo 
a ima mayor equidad. Para estos efectos aparece como tma ventaja el que el 
71% de la población sea urbana, por lo cual el costo marginal de 
los niveles educativos es menor que para una población rural y dispersa.

En tercer lugar, buscar el desarrollo sustentable mediante el uso 
adecuado de los recursos naturales y el cuidado del medio ambiente. Ello 
implica que los asentamientos humanos estén cada vez más conscientes 
de su responsabilidad frente a la naturaleza, lo cual necesariamente pasa 
por un proceso educativo tanto formal como informal o de socialización a 
través de los medios de comunicación masivos.

Propuestas para la formación de técnicos

Aspectos generales

De acuerdo con lo ya mencionado si lo que en definitiva se pretende es el 
desarrollo de im país y el crecimiento de las personas que lo habitan, no 
basta capacitar técnicos para desempeñarse laboralmente. Es necesario 
darles vma formación amplia e integral que les permita incorporarse a la 
cultvira, participar en la organización social, además de insertarse en la 
producción. Por otra parte, la formación de técnicos es dinámica; la 
actividad educativa, así como lo es la actividad laboral, debe ser perma
nente y ambas deben estar íntimamente ligadas.

La formación integral y permanente de los técnicos constituye todo \m
^safío para la educación, y obliga a un replanteamiento del sistema
^ e a s e  CELADE. Población, equidad y transformación productiva. Santiago Chile, marzo de lyyo.
*^Idem., p. 41.



educacional en el cual se articulen los distintos tipos y niveles educativos, 
así como también la formación técnica (conocimientos y habilidades en 
una área del saber), y la profesional (las habilidades para desempeñarse 
en un puesto de trabajo). Ello tiene implicaciones concretas.

En primer lugar, significa definir áreas prioritarias con una perspectiva 
de largo plazo, que incorpore mejor las características de la era posmdus- 
trial y que sean funcionales con las exigencias del desarrollo del país.

En segmido lugar, implica cambiar las estrategias de formacion, incenti
vando, en lo posible, la formación integral de cada persona. Esto es, desarro
llando la creatividad; la capacidad para adecuarse a cambios; el pens^ento 
lógico, pero sin detrimento de la capacidad crítica para innovar y diferir de 
lo común; la capacidad para enfrentar y resolver problemas, para adunarse 
a nuevas formas de producción y diferentes condiciones de trabajo; la capa
cidad para conocer las formas de acceso a la información y para estar al día 
en relación con la innovación científica y para utüizarla en sus expresiones 
tecnológicas; la capacidad de autogestión y comercialización.

En tercer término, significa articular la educación formal, la no formal 
(capacitación laboral o cívica estructurada) y la informal (socialización, 
influencia de los diversos agentes sociales y medios de comunicación de 
masas). Para lo cual, se requiere establecer nexos y vías alternativas de 
formación mediante un currículo flexible y recurrente. Esto es, articulando 
desde la educación básica a la educación de posgrado con la capacitación 
profesional, los programas de aprendizaje, de reciclaje y perfeccionamien
to y con las experiencias de edvicación popular y de desarrollo de la 
comunidad. Esto hnplica tener que romper las estructuras rígidas y 
permitir que cada persona, por medio de diversos subsistemas, vaya 
avanzando y perfeccionándose de acuerdo con sus intereses y potenciali
dades a lo largo de su vida, sin tener otros topes que su propia capacidad 
y motivación que posee cada individuo, más que las credenciales que lo
clasifican dentro de una estructura educativo-laboral.

En cuarto lugar, implica establecer una adecuada articulación funcio- 
nal de lo educativo con el conjunto de otros elementos que determinan el 
proceso de desarrollo. Más específicamente con el ámbito de lo científico- 
tecnológico, con las prospecciones económicas y con el sector productivo 
laboral. Para ello es imprescindible contar con el apoyo de las orgamza- 
ciones del sector productivo y de los organismos públicos, asociados a los 
diversos sectores de la producción como son los distintos ministerios.

En quinto término, implica hacer un esfuerzo por democratizar la 
educación postsecundaria y la educación técnica. Específicamente esto 
implica abrir programas de becas y financiamiento para los estudiantes
de los centros de formación técnica.

En sexto lugar, implica hacer cambios en la forma de organizar la 
docencia. Requiere plantearse una docencia más abierta que satisfaga la

•  certificados,fivnor ^s9SCiueotor 
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más que títulos y carreras largas. Ello lleva a formular planes de estudio



que contemplen salidas intermedias, como los ciclos básicos y bachilleratos 
con ima formación inicial más amplia y más flexible, para permitir una 
posterior especialización. Por otra parte, la necesidad de generar posgra
dos y postítulos así como los programas de reciclaje y educación continua.

En séptimo lugar, implica hacer cambios en la metodología docente 
dando más énfasis al trabajo personal, fuera del aula y más acorde a 
necesidades individuales de los estudiantes. Surge la necesidad de incre
mentar la docencia no presencial y el intensivo uso de medios de transpa
rencia de información, que facilitan y personalizan el aprendizaje. 
También surge el reconocimiento y la acreditación de conocimientos 
relevantes. También en los enfoques hay variaciones y se da más impor
tancia al pensamiento divergente y a la capacidad creativa.

Consideraciones curriculares

1. La integración del currículo en tomo a dominios y  facetas

La jjerspectiva asumida hasta aquí hace repensar los aspectos curricula- 
res de la formación técnica, para que sea posiblé ima oferta educativa 
adecuada a la posmodemidad. Un posible punto de partida es la integra
ción del currículo. Cualquier redefinición curricular habrá de tener en 
cuenta las características de la era posindustrial, los factores interactuan- 
tes en el desarrollo y el contexto en que se definen las políticas, planes y 
programas de formación.

Una forma de integrar el currículo es en tomo a tres dominios'*  ̂que se 
dan en las distintas facetas interactivas de la vida cotidiana de las 
personas. Los tres dominios considerados son:
A) Conocimientos
L^s conocimientos entendidos como la capacidad de discriminación sobre 
cierta información que es capaz de disponer cada persona.'*  ̂De esta forma, 
mas que la memorización de contenidos, lo importante es identificar 
claramente la información y saber dónde poder encontrarla y cómo poder 
actualizarse en \m campo, en caso de requerirlo.
B) Habilidades y destrezas
Las habilidades (ámbito de lo intelectual) o destrezas (ámbito de lo 
psicomotor) es la capacidad de cada persona para interrelacionar y utilizar 
los conocimientos, ya sea en términos analítico reproductivos (como se ha 
hecho hasta ahora), o sintéticos y creativos, que es una de las carencias 
actuales. Los hábitos (ámbito de lo volitivo), es la capacidad para desarro
llar en forma persistente y sistemática un aprendizaje adquirido.
■•̂ En este caso se entiende el término dominio en el sentido de alcanzar un cierto grado de 
manejo o control de un pnx:eso o actividad, y no en el sentido de la delimitación del campo 
^ue abarca una taxonomía, a pesar de que en parte haya coincidencia con alguna de ellas.

Esta definición está tomada de la proposición sobre aprendizajes e informática de Femando Flores.



C) Los valores
Los valores (ámbito de lo afectivo) es la capacidad para integrar conoci
mientos, destrezas y habilidades en torno a principios éticos y estéticos y 
darles sentido trascendente. Ello está necesariamente ligado al marco 
curricular por el cueJ se opte y permeará a todos lo otros dominios.

Un cxirrículo orientado a dar una formación integral de los educandos 
supone dar una ponderación adecuada a todos los dominios, con respecto 
a las facetas interactivas de la vida cotidiana y de la actividad profesio- 
nal.'̂ '̂  Por lo menos se pueden distinguir ocho facetas diferentes.

Faceta bioecológica. Se refiere al conjunto de elementos y procesos que 
está relacionado con el estado vital del ser humano y de su entorno biótico 
(de otros seres vivos) y abiótico (elementos inertes).

Faceta intelectual. Se relaciona con la capacidad de desarrollo del 
pensamiento lógico-analítico y del pensamiento sintético-creativo (uso del 
hemisferio derecho del cerebro), y también con el desarrollo de las habili
dades de autoaprendizaje.

Faceta cxdtviral. Está relacionada con el desarrollo de la comunicación 
en el interior del entorno social donde se encuentra el educando, su 
relación con sus raíces históricas, y con otras culturas. Conciencia de 
identidad y grado de autonomía frente a la cultura dominante.

Faceta de producción. Está referida a todo lo relacionado con el trabajo 
como actividad transformadora de reciorsos en bienes tangibles e intangi
bles de mayor valor, es decir, la producción de bienes o de servicios. Se 
incluye en esta faceta el proceso completo de producción en sus distintas 
etapas, y considera la totalidad de sus componentes, tanto el trabajo 
asalariado como la producción en forma independiente. En este sentido, 
no sólo se refiere al trabajo remvmerado sino también al trabajo doméstico,
que es una forma de producción.

Faceta política. Está relacionada con la preparación para el acceso al
poder y la participación social.

Faceta afectiva. Está relacionada con el desarrollo de sentimientos y 
afectos del educando, tanto hacia sí mismo como hacia los demás.

Faceta lúdica. Se relaciona con el descanso y la recreación. Es decir, con 
la posibilidad de transformar el tiempo libre y ocio en instancias de 
esparcimiento y diversión, que permitan al ser humano mantener vigentes 
sus potencialidades y su creatividad en otras facetas.

Faceta contemplativa. Es de carácter integrado y está destinada a que 
cada ser humano se proyecte más allá de su realidad contingente, en la 
cual tome conciencia de que no es simplemente un conjimto de células, 
sino que asuma su dimensión más trascendente y escatológica.

^Cabe señalar que existen algunas similitudes con el esquema propuesto por Phenix. Sm
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educación más diversificada, humanizadora e integral.



2. La articulación del curricula en tomo a ejes integradores

El currículo se puede articular en torno a cuatro ejes articuladores: 
la identidad; la informática y la comunicación; la creatividad; y la 
solidaridad.
A) La identidad
Educar es formar identidades; es dar al educando la capacidad para 
valorarse a sí mismo y valorar su cultura, de tal suerte que ésta constituya 
un patrón de comportamiento con validez social. De alguna manera, lo 
anterior significa abrir espacios a subculturas diferentes a la dominante 
en una sociedad, generando así la posibilidad de cambio y de progreso 
social.
B) La informática y la comunicación
Se entiende por informática a la ciencia de la información que ha adquirido 
gran auge por el uso de computadoras que facilitan la posibilidad de almace
nar, ordenar, procesar y de recuperar información incluso a distancia.'^®

La comunicación está referida a las formas de intercambio de informa
ción. Algunos usuarios agregan a esto su potencialidad para convertir y 
concertar acciones entre los seres humanos, lo cual implica manejar 
códigos similares; es decir, significantes de igual sentido. La comunica
ción, por estar necesariamente referida a la decodificación de significados, 
está íntimamente vinculada a la cultura.

En el campo de los recursos educativos, la informática y la comimicación 
tienen enormes potencialidades; ya sea para una mayor utilización y un 
mayor grado de sofisticación en el uso de los audiovisuales y de los diseños 
multimedios actualmente disponibles,"̂ ® así como en otros campos que 
están menos desarrollados. Esto permite que el proceso de enseñanza- 
aprendizaje se traslade al hogar, al lugetr de trabajo o al centro de estudios 
cuando se requiera realizar trabajo presencial o grupal.^  ̂Por otra parte, 
el aprendizaje apoyado por computadora (CAL) con la utilización de pro
gramas interactivos hermeneúticos (es decir que se van generando a partir 
de las respuestas de los usuarios), permite respetar los estilos cognosciti
vos y los ritmos de cada estudiante.
■*^¿886 Luis Eduardo González. Desarrollo de la informática en los sistemas educativos de 
países d£ América Latina y El Caribe. Unescc/OREAu;, Serie Estadísticas núm. 36, vol. I, mayo 
de 1985.
^ n a  sistematización de los diversos tipos de multimedios y su uso puede verse en: Luis 
Eduardo González. Manual de docencia para profesores universitarios no pedagogos. Santia
go, UnescqfeREAl/; (en prensa).

Un análisis de lo que puede ocurrir en la región en los próximos 30 años puede derivarse 
de una revisión analítica que se hace de la educación a distancia en los países del Mercado 
Común Europeo. Véase Wolfram Laaser. “Los métodos efectivos de las telecomunicaciones 
como apoyo a la educación a distancia para satisfacer las necesidades del estudiante: las 
lecciones de una experiencia”. CPEIP/GEA, 1989, publicado en la Revista de Tecnología Educa
tiva, Santiago.



C) La creatividad
La creatividad es la capacidad para enfrentar desafíos, situaciones y 
problemas haciendo uso de la unicidad que tiene cada cual con relación a 
la unicidad del contexto, tratando de llegar a soluciones originales y 
efectivas. Esta capacidad está latente en cada persona y puede ser^sti- 
mulada y desarrollada en cualquier ámbito de la actividad humana.

Partiendo del supuesto de que toda persona es potencialmente creativa 
y que, por lo tanto, la creatividad se puede enseñar, es posible distinguir 
tres clases de factores interactuantes que inciden en la creatividad. 
Factores cognoscitivos, destinados a incrementar las capacidades intelec
tuales; factores afectivos, éstos se refieren a las formas de sentir y 
contribuyen al logro de productos creativos; y, factores ambientales, 
referidos a las condiciones para generar un ambiente que proporcione 
confianza, seguridad y empatia.
D) La solidaridad
Se entiende por solidaridad la capacidad de los seres humanos para buscar 
la justicia y la equidad para otros, al igual que para sí mismos. Ser 
solidario implica involucrarse con los otros, apoyándolos positivamente en 
la superación de las dificultades que impiden el crecimiento de las perso 
ñas y de la comunidad como cuerpo social.

Una persona solidaria es alguien con ima dimensión universal y huma
nitaria de su vida. Universal en el sentido que se proyecta más allá de su 
propio espacio vital; humanitaria, porque no es egocéntrica, sino que 
asume una responsabilidad colectiva sobre la htunanidad. Una persona 
solidaria necesariamente es un ser democrático, tolerante, participativo y 
promotor de la participación. Una persona solidaria es una persona 
respetuosa, capaz de reconocer que todo ser humano es singular, por lo 
tanto, puede pensar y actuar de manera diferente. Es \ma persona que 
vive en sí mismo, difunde y hace respetar los derechos humanos. Una 
persona solidaria es un promotor y constructor de la paz, de esa paz que 
surge de la justicia y que defiende con el respeto.

Comentario final
El desarrollo autosostenido tiene implicaciones y constituye un desafío en 
lo económico, demográfico, lo ecológico, lo social y lo cultural y por ende, 
en lo educacional. Es cada vez más evidente el nuevo significado, que 
adquiere la función educativa para abordar las tareas prioritarias del 
desarrollo. Ello supone la búsqueda de un objetivo de equidad, sea por el 
imperativo ético de la superación de la pobreza, sea por el simple hecho

■'®Madja Antonijevic e Isidora Mera. “El concepto y relevancia de la creatividad”, en Eduardo 
Castro. Raporteur. Taller Académico “Los sistemas educativos y el desarrollo del pensamiento
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de que la elevación de la calidad educativa hay que logrsirla preferencial- 
mente entre las poblaciones de menores recvirsos. Calidad y equidad deben 
seguir siendo el motor del sistema educativo.

De no cambiar, se acentuarán los desajustes entre los mensajes que 
transmiten el sistema educacional y las características reales de la socie
dad. No es posible concebir, en los tiempos que se avecinan, que la 
educación siga persistiendo sólo en xma transmisión vertical de informa
ción y en los aprendizajes pasivos y mecánicos.^

En consecuencia, el Estado moderno debería generar una actitud cola- 
borativa entre los organismos de gobierno, que no pueden eludir sus 
responsabilidades sociales, y las entidades educativas; procurando que se 
facilite la interacción del sector productivo en un sentido amplio con dichas 
entidades.

En el caso chileno, son varias las transformaciones ocurridas a comien
zos de los ochenta en la educación postsecundaria, en general, y en la 
técnica superior, en particular.

Una de ellas es la de desincentivar la formación de técnicos en las 
universidades —lo cual ya había disminuido desde la década anterior—, por 
la conversión de los técnicos universitarios en ingenieros de ejecución. La 
experiencia con ellos, demuestra que siempre que existen estructuras 
académicas rígidas o topes preestablecidos -que por cierto están vincula
dos a los sistemas productivo, social y cultural- a largo plazo, y debido a 
los cambios en dichos sistemas, terminan siendo sobrepasadas por los 
hechos.

Otra, fue la formalización, por medio de los centros de formación 
técnica, de la preparación de técnicos que se realizaba en la educación no 
formal. Esto ha sido beneficioso para el país, para las instituciones 
educativas y para los propios estudiantes. Sin embargo, al ser insuficien
tes los mecanismos de regulación, muchos de estos centros no alcanzan los 
estándares de calidad que el país requiere.

En relación con lo anterior, se entregaron al sector privado las institu
ciones formadoras de técnicos estatales o financiadas con aportes del 
Estado; con excepción de algunas pocas carreras técnicas que aún quedan 
en las universidades con aportes. Es así como los estudiantes del nivel 
técnico en Chile no tienen derecho a becas ni a créditos. Dadas estas 
condiciones, los sectores de menores recursos están prácticamente exclui
dos de las carreras técnicas postsecundarias.

Además, se intentó establecer im sistema postsecundario escalonado 
que facilitara la continuidad de los estudios. Sin embargo, salvo escasas 
excepciones, el sistema ha operado en forma rígida, compartamentalizada 
con absoluta descoordinación y desarticulación entre universidades, ins
titutos y centros de formación técnica.

“ ciase magistral del presidente de la República don Eduardo Frei Ruiz-Tagle en la 
Universidad de Chile, dictada el 14 de abril de 1994.



Desde la perspectiva de la demanda, a diferencia de lo ocurrido en los 
años setenta, en la actualidad hay elementos que permiten perfilar algu
nos indicadores de mediano plazo. Por ejemplo, se sabe de los requerimien
tos derivados de la informática (en el sentido amplio de las ciencias de la 
información) por el incremento de la intercomimicación, por los cambios 
en las apreciaciones del tiempo y del espacio, por el dinamismo y la 
capacidad de ajuste a situaciones y conocimientos nuevos, por el pragma
tismo mezclado con la búsqueda de lo trascendente, por la búsqueda por 
la armom'a y del desarrollo integral de la persona y su entorno. En la 
medida que ello fuera posible, estos elementos debieran estar presentes 
en la formación de técnicos con una mirada al futuro.

Por lo tanto, al insistir sólo en una formación de técnicos para satisfacer 
requerimientos de la era industrial, en la formación rígida acotada y para 
satisfacer demandas contingentes, resulta extemporáneo. En educación, 
a diferencia de lo que puede ser válido para productos tangibles de 
consumo inmediato, el libre juego del mercado presente puede tener 
consecuencias de desajustes importantes en las demandas de largo plazo. 
Lo anterior no obsta para que, dada las restricciones presupuestarias, se 
tomen algunas medidas que puedan acotar las posibilidades de satisfacer 
las demandas sociales de largo plazo, en pos de resultados inmediatos 
favorables. Aun así, es necesario hacer un esfuerzo por conciliar ambas 
necesidades. En ello sin duda le cabe un papel preponderante al Estado
como al sector productivo.

Una forma de compatibilizar los requerimientos y la formación para el 
futuro, es por medio de una estructura educativa flexible inspirada en los 
principios de la educación permanente, y que facilite el perfeccionamiento 
y la especialización a partir de una formación inicial sólida. Ello implica 
necesariamente, \ma planificación estratégica distinta y una articulación 
y coordinación de la educación postsecundaria en sus distintos niveles.

En concordancia con lo anterior, y dentro de la misma perspectiva de 
la posmodemidad, se pueden interpretar algunos de los comportamientos 
que ha tenido la formación de técnicos superiores en el contexto de la
educación postsecundaria.

A diferencia de lo que ha ocxirrido en los países más industrializados, 
en Chile, y en general en América Latina, no existe mayor conciencia de 
los cambios, que por cierto son también diferentes dada la situación de 
subdesarrollo y de los problemas económicos sociales de la región. Sm 
embargo, hay algunos indicios importantes que vale la pena destacar.

En primer lugar, el importante crecimiento de la matrícula técnica, en 
el interior del subsistema de educación postsecundaria. En cifras absolu
tas la matrícula técnica incluso ha crecido en las ixniversidades e institutos 
profesionales, y ha tenido un incremento notable en los centros de forma
ción técnica.

lili
en relación con el crecimiento vegetativo de la población, con el incremento



de los egresados de la educación secundaria, y en comparación con el 
aiunento total de la matrícula postsecundaria. Incluso, la sobreoferta de 
vacantes en las carreras técnicas podría estar indicando que no se ha 
producido un crecimiento aún mayor debido a las limitantes económicas 
de los aranceles de matrícula, y por la ausencia de becas y créditos en im área 
que se ha desarrollado sólo por medio de instituciones privadas. Cabe ■wfialar 
además, que paralelamente a un incremento en la matrícula nueva en los 
centros de formación técnica, se ha producido im notable decrecimiento en 
las postulaciones a las carrereis universitarias tradicionales.

La prevalencia por el interés de los estudios técnicos postsecundarios, 
no es sólo un fenómeno chileno, se ha dado también en otros países de la 
región y se ha dado en países desarrollados. Este proceso de incremento 
de las carreras técnicas podría estar confirmando una nueva actitud de 
los jóvenes, motivada por diversos factores. Entre otros, por \m mayor 
acercamiento a lo pragmático, que caracteriza a las nuevas generaciones. 
También, por una crisis de las profesiones tradicionales, lo cual se refleja 
en la aparición de la cesantía en el nivel profesional, y un decrecimiento 
relativo de los ingresos. Por la mayor duración y el costo- oportunidad 
asociado a las carreras de mayor duración, lo cual está relacionado con el 
interés de los jóvenes por incorporarse en el menor tiempo posible al 
sistema productivo, percibir ingresos e independizsirse económicamente.

Un segundo aspecto, vinculado a lo pos industrial, es el crecimiento de 
la matrícula en algunas especialidades como la computación, lo cual está 
muy relacionado a la sociedad informatizada de la era posindustrial. Esto 
había sido imprescindible hace tan sólo unas décadas atrás.

Cabe señalar, para finalizar, que recoger y hacer realidad éstas u otras 
propuestas no es tarea sólo de quien hace la política educacional, ni ha de 
ser exclusiva de equipos que reúnan a calificados economistas y educado
res, a filósofos y a tecnólogos de la educación. Sin duda, es una tarea que 
compete a toda la sociedad.



Anexo cuadro 10 
Educación postsecundaria 1964-1992

•ob. H.
18-24

M. Matric. A Mat. 
18-24 Fiscal Fiscal U n iv ers id a d es I.P. l.P. 

Fiscal c / a f  
12

I.P.
a/AF

Total
l.R

Total T.E.B. CFT
E. Sup. ESup. </af

CFT
a/AF

188 10 11 13 14 15 16 17
92 899 
á5 936 
50196 

5 723 
;2 565 

710 
0389 

51473 
J4 078 

259 
=44 074 
31585  
3 0  854 
31946  
B 4 927 
3 9  870 
341 87  
3 0  695 
368 30  9̂ 918 
-27 280 
« 6  240 
3 4  603 
3 4  146 
* 8 1 7 0  
3 9 9 6 0  
3 2 3 1 5  
25 521 
3 6  879

19 888 0.60
26 355 0.63
31106 0.64 
36091 0.66 
40 826 0.66
46 713 0.66
50867 0.66 
67 929 0.70
87 443 0.60
98120 0.67 
95 792 0.66
96051 0.65
87 249 0.65
80993 0.62 
82 347 0.63
79871 0.63

329̂  
41801 
48946 
55653 
61976 
70 588 
76795 
96 558 

126830
146 451 
144 861
147 049 
134149 
130 755 
130208 
127446

32 996 3.70 
41801 4.51
48946 5.10 
55653 5.50 
61976 6.00
70 588 6.59 
76 795 6.92 
96558 8.39 

126830 10.62 
146451 11.83 
144 861 11.28 
147049 11.04 
134149 9.71
130 756 9.13
130 208 8.77
127 446 8.28

802534 791653 75 209 0.63 118978 118978 7.46
821110 809 585 73 794 0.41 73794 45190 118984 118984 7.30
839470 827 360 76249 0.37 69 091 41 901 400 111392 7158 6883 14041 125 433 7.63 33 221
856 301 843617 76905 0.36 69 902 47 360 2 708 119970 8096 7 524 15619 136 589 7.98 39 702
870 286 856 995 80 714 0.40 70657 46 666 3686 121009 8875 16369 25 244 146 253 8.47 45 386
880102 866 138 81 127 0.39 70 755 47140 4 951 122846 9601 22632 32233 155 079 8.88 50425
884 677 869 926 81610 0.39 69 296 46 940 6 235 121 471 10345 18 717 29 062 150 533 8.58 57 852
884 883 869 263 67 453 46 592 13054 127 099 10587 19 060 29666 156 756 8.94 67 683
882335 865635 64111 46416 16 003 126 629 9417 24 370 33787 159 316 9.11 73 832
878655 861305 63 385 47554 8457 119356 5473 28 265 33 738 153 094 8.80 76696
875 456 867 359 64 742 49 235 20863 134 940 6862 33634 40396 176 236 10.11 73094
872 1.10 853411 68601 51 761 28 218 148 580 6668 31329 37 997 186 577 10.81 69 077
867 544 848 336 72441 56 391 40 690 168622 7112 36 967 43069 211691 12.S3 82454

ina=
u la=ütOM
port—
xurm

—

. profesionales privados sin apwte ---------------------- ------------------- - ----------------------- . . , .
«  fiscal; 18= Centros de formación técnica sin aporte fiscal; 19= Total centros de fc*Tnación técnica; 20= Otros; 21= Educación postsecundana;

a) Población: Instituto Nacional de Estadísticas, “Chile ■ Proyecciones y estimaciones de población, p<x* sexo y edad - 1980-1995, febrero 1989.



Porcentaje del aporte fiscal y público a la educación 
destinado a educación superior 1969-1992

AÑO
%  A p o r t e  F is c a l  

A E d u c a c ió n
%  G a s t o  P ú b l ic o  

EN E d u c a c ió n

1969 25.50
1970 29.10 28.261971 30.70
1973 39.30
1974 47.50
1975 40.70 42.021981 27.75 22.201989 21.80 20.11
1990 20.71 19.551991 24.04 20.62

Fuente: Carmen Luz Latorre. Op. cit, cuadro 25

Cuadro 3 
Distribución porcentual de los aportes estatales (1993)

F o n d o s

A c c e s o  a  l o s  
Sólo universidades. 

Consejo de Rectores 
y ex sedes PUC

F ON DO S DEL E STA DO  
T'odas las T o t a l  

instituciones

iNS'ri'lUCIONAlJSS
AFE 47.6 
ADI 4.1 
Compensat. 3.2 AFI 12.0 66.9

D e  a p o y o  a  
ESTUDIAN’FES

Complemento a crédi
tos y becas 18.0

Becas de repa
ración 0.9 18.9

C o n c u r s a b l e s F o n d e f  6.8 F o n d e c y t  7.4 14.2
T o t a l e s 79.7 29.3 100.0

pi caupuestaaos para itnío oo4 7Uo UUU
Nota: AFD aportes fiscal directo de carácter institucional, ADI fondos especiales para el 
desarrollo institucional, AFI aporte fiscal indirecto que se cancela por alumno a las 
instituciones que capten los 27 mil mejores estudiantes de la promoción, Fondef fondos 
concursables para proyectos de desarrollo en combinación con el sector productivo, 
Pondecyt fondos concursables para investigación sobre la base de proyectos individuales. 
Fuente: MINEDUC, Educación Superior. Anexo al Compendio de Información Es
tadística 1992.



Distribución del crédito universitario por quintil 
de ingreso familiar

O  U I N T I  L E  S D E I N G R E S O
medio medio

alto alto medio bajo bajo
% beneficiarios 17.6 18.5 17.8 22.9 23.2
% monto recibido 25.4 18.8 20.2 18.4 17.8

Universidad Católica, Cuadernos de Economía núm. 88, diciembre de 1992, cua
dro 11, p. 458.

Cuadro 5
Distribución de la población estudiantil en la educación 

superior por quintiles de ingresos

U. privada U. Tradic. IPs CFTs U. Deriv.

Quintil I y II 
Quintil III y IV

4.2
86.5

17.7
63.5

15.3
67.5

22.9
51.0

28.2
54.9

Fuente: Osvaldo Larrañaga. Op. cit., cuadro 7, p. 451.
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CUADROS 

Evolución del número de C F T

(**) hasta marzo de 1990.
Fuente: PIIE. Centro de Políticas Educativas sobre base de datos MINEDUC. Luis 
Eduardo González y Ernesto Toro. Tres propuestas para la planificación de la 
formacion de técnicos para la era posindustrial. Octubre de 1990, cuadro 5, p.



Distribución geográfica de los centros 
de formación técnica

Región 1983 1988 1992

I 7 12 14
II 8 9 13

III 3 1 2
IV 8 11 14
V 21 38 41

VI 5 10 13
VII 8 9 11

VIII 13 17 19
IX 7 12 16
X 8 14 15

XI 1 2 2
XII 3 3 3

R. METROP. 66 99 95

T o t a l 158 237 258

Fuente: Idem, cuadro 6, p. 120.
Cuadro 8 

Evolución de las vacantes y matrícula nueva 
en los centros de formación técnica

Vacantes ofrecidas Matrícula nueva % de saturación
1988 82 656 41667 50.4
1087 69 128 40 643 58.8
1986 60 004 34 886 58.1
1985 68 220 29 703 43.5
1984 47 006 26 067 55.5
1983 30447 23 538 77.3
1982 22 710 20411 89.9
1981 12 368 ----------------------

jpuentes: iv x a n a  uose c iv«ixx — --------------------*
riesgqs y  oportunidades en los 80. Santiago, CPU, 1985, cuadro 16, p. 281; Alfon- 
so Muga y Femando Rojas. ‘ Análisis de algunos resultados del proceso regular 
de admisión a las universidades chilenas. Periodo 1982-1989”. Santiago, CPU, 
noviembre de 1989, cuadro 3, p. 26; PIIE, Centro de Políticas Educativas, sobre la 
base de datos de la división de educación superior del Ministerio de Educación; Mi-

1993. p. 5.



Relación de la matrícvila nueva en los C F T en 
comparación con los egresados de la educación media

Año
1989
1088
1987
1986
1985
1984
1983
1982
1981

Egresos 4® medio
137 691 
122 668 
130880 
141 396 
137 785 
132 281 
122 210 
117 951

Matricula nueva CFT

41667 
40 643 
34 886 
29 703 
26 067 
23 538 
20 411 
12 368

»de cobertura

34.0
31.0
24.6
21.6 
19.7
19.3
17.3

Fuente: Alfonso Muga. Op. cit., cuadro 1, p. 5. PIIE, Centro de Políticas Educati
vas sobre la base de Datos MINEDUC.

Cuadro 10
Tasas de crecimiento promedio educación superior

Periodo % crecimiento
UES

*/o crecimiento 
I. prof.

% crecimiento
CFT

1994-1970 15.26

1970-1973 24.19

1973-1990 -1.19 15.22 12.80

1990-1992 12.19 9.05 3.06
1980-1990 —  — ---------- - J, v̂ ci.LruH ue rormacion lecmca, el periodc

Fuente: Carmen Luz Latorre. Desarrollo de la educación en Chile entre 1964- 
1993. Una lectura de las cifras. Santiago, PIIE, diciembre de 1993.



Matrícula por tipo de institución por área 
del conocimiento, años 1983 y 1992

A r e a
C o n o c im ie n t o  trEs i .p . c f t

5.66 2.42 1.92
3.94 2.80 6.20

1983
Agropecuaria 
Art^Arquitectura 
Cs. Básicas 4.29 1.26 0.65
Cs. Sociales 8.95 5.82 2.73
Derecho 3.35
Humanidades 5.76 1.30 3.42
Educación 18.14 56.52 4.35
Tecnología 31.48 14.15 33.68
Salud 12.33 0.84 3.84
Admon/Comercio 6.10 14.89 43.21

1992
Agropecuaria 9.04 8.15 8.08
Art^Arquitectura 5-02 12.99 5.11
Cs. Básicas 3.54 0.53 0.76
Cs. Sociales 14.20 20.60 2.02
Derecho 7.03 0-56
Humanidades 7.22 1.89 l.H
Educación 12.56 13.83 1.13
Tecnología 25.83 17.30 30.50
Salud 7.89 -------- 3.35
Admon/Comercio 7.66 24.85 47.37

Fuente: Carmen Luz Latorre. Op. cit., cuadro 24.



Cuadro 12
 ̂Tasas de escolarización bruta 

población 18 a 24 años en educación superior

AÑO

Tasa de 
ESCOLARIZACION 
Promedio %

Periodo

1965 4.51
1970 6.92
1975 11.04
1980 7.46
1985 11.77
1990 14.33

PlíRIODO
64-70 5.49
71-73 10.28
74-89 11.02
90-92 15.43

Fuente: Carmen Luz Latorre. Op. cit., cuadro 24.



Distribución porcentual de la educación del jefe de hogar 
de los estudiantes postsecundarios

Nivel
Sin
est.

Primarios 
iicom. Comp

Secundarios 
Incom. Comp

Univereidad 
y otros est. sup. 
Incomp. Comp. [NSE n

U e s con  
aporte fiscal 0.6 9.9 15.9 18.5 30.8 5.4 18.8 4.6 16 416

U e s s in  
aporte fiscal 0.1 0.9 1.9 7.6 31.8 19.5 38.2 5.8 1444

T o t a l  U E S 0.6 9.2 14.8 17.6 30.9 6.5 20.4 4.7 17 860

IP  s co n  
aporte fiscal 3.0 26.4 20.6 12.5 20.8 5.8 11.1 3.8 641

I P s s in  
aporte fiscal 0.4 3.9 5.5 13.6 35.8 9.9 31.0 5.3 2 384

T o t a l  iP s 0.9 8.6 8.7 13.3 32.6 9.1 ÍÍR.7 5.0 3 025

Centro de 
Formación 
Técnica 0.6 11.4 15.4 17.4 35.3 5.1 14.8 4.5 15 035

Inst. con 
aporte fiscal 0.7 10.5 16.1 18.2 30.4 5.4 18.5 4.6 17 057

Inst. sin 
aporte fiscal 0.5 9.6 13.1 16.2 35.1 6.8 18.6 4.7 35 920

Total
educación
postsecund. 0.6 10.1 14.6 17.2 32.9 6.1 lae1 4.7 35 920

Total pob. 40 
o más años 14.0 42.0 10.7 23.8 5.5 2.2 1.81 2.8 2 822 666

Fuente: PIIE. Centro de Política Educativa. Informativo Estadístico sobre la ba
se de datos estadísticos del Ministerio de Educación Superior. Encuesta aplica
da en 1984 a los alxxmnos de 1er. año.



Educación de los jefes de hogar de los estudiantes de la 
educación superior por área del conocimiento

Áreas

Derecho 
Cs. Sociziles 
Agropecuaria 
Humanidades 
Artes y Arquiteci 
Salud 
Cs. Básicas 
Tecnología 
Educación 
Administración 
Total

Total Universidades

5.62
5.05
5.00
4.98
4.88
4.76
4.58
4.56
4.55
4.51
4.70

5.62
5.06
5.12
5.10
4.68 
4.75 
4.60
4.69 
4.52 
4.66
4.70

Institutos
profesionales

5.37
4.12
5.90
5.74

5.95
4.86
4.73
5.00

Centros de 
form. téc.

4.59
5.25
4.70
4.72
4.90
4.43
4.43 
4.24 
4.45 
4.50

Fuente: Idem., cuadro 13.



Ocupación de los jefes de hogar de los estudiantes de 
primer año de la educación postsecundaria (datos de 1984)

Grandes empre
sarios y altos

Profesionales,
pequeñas Artesanos Total

Institución ejecutivos empresas y obreros % (n)
U e s . c o r  
aporte fiscal 2.4 76.8 20.8 100.0 (15 400)
U e s . sin  
aporte fiscal 24.1 74.3 1.6 100.0 (1 240)
Subtotal
vmiversidades 3.9 76.9 19.2 100.0 (2 322)
IP  s . con  
apoirte fiscal 2.4 52.5 45.1 100.0 (799)
IPs. sin 
aporte fiscal 7.8 84.4 7.8 100.0 (2 322)
SubtotEd 
I. Prof. 6.3 76.3 17.4 100.0 (3119)
Centros de 
form. téc. 3.2 77.4 19.4 100.0 (9 814)
Fuerza labora 
del país 2.9 31.7 65.4 100.0

(3 72 
7291)

Nota; Para facilitar la comparación se suprimieron las categorías no clasificadas y otras. 
Fuente: PIIE, Centro de Política Educativa, Informativo Estadístico. Sobre la ba
se estadística del Ministerio de Educación. División de Educación Superior.



Cuadro 16 
Tasas de supervivencia de los CFT

Año
1989
1988
1987
1986
1985
1984
1983
1982
1981

Matrícula
2 año

Matrícula 
nueva 1er. 

año
Matrícula 

2“ año

73 832 41667 32 165
67 583 40 643 26 940
57 852 34 886 22 966
50 425 29 703 20 722
45 386 26 067 19 379
39 702 23 538 16 164
33 221 20 411 12 810
12 368 12 368 0.

Matrícula % de super 
nueva año I  vivencia 
anterior D/E

40 643 
34 886 
29 703 
26 076 
23 538 
20 411 
12 368

79.14
77.22
77.32
79.47
81.91
79.19



Cuadro 17 
Dedicación horaria de los profesores

Instituto Tenencia
% Jornada 
completa

% Media 
jornada

% Prof. 
por horas

T o t a l
% (n)

Univer
sidades

Con aporte 
fiscal 59.1 7.3 33.6 100.0 (9257)

Sin aporte 
fiscal 5.5 1.5 93.0 100.0 (199)

Instituto
profesional

Con aporte 
fiscal 50.3 12.3 37.4 100.0 (757)

Sin aporte 
fiscal 9.7 7.0 83.3 100.0 (627)

Centro de
formaciói
técnica 10.6 4.8 84.6 100.0 2749

Fuente: PIIE, Centro de Política Educativa, sobre la base del Ministerio de Edu-
cacion.
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Argentina

Introducción

Presento la situación del sistema educativo en Argentina, su cobertura y 
organización asi como la organización y cobertura de la educación superior 
y sus tendencias actuales, con especial énfasis en las carreras cortas de 
orientación tecnológica en la educación superior no universitaria. Asimis
mo, incluyo una visión de los desafíos que implican las innovaciones 
tecnológicas, la reestructuración industrial, los cambios en el mercado de 
trabajo y la integración en el Mercosur.

Examino a continuación dos iniciativas de creación de institutos tecno- 
logicos imciadas en el presente año, su demanda potencial, el plan de 
estudios y su relación con el sistema productivo. Finalmente, a modo de 
reflexiones finales, analizo las perspectivas de la educación de este tipo 
dentro de una educación superior largamente dominada por las universi
dades con carreras tradicionales y por los institutos de profesorado.

Características del sistema educativo
El sistema educativo ̂ gentino muestra una amplia cobertura. La casi 
totalidad de la población de la edad correspondiente se encuentra matri
culada en la educación primaria, más de tres cuartas partes en la secun
daria, y mas de un millón de alumnos cursan la educación superior según 
el censo de 1991 (cuadro 1). Sin embargo, esa cobertura convive con 
mecamsmos de marginación que se manifiestan en altos grados de deser
ción en cada nivel educativo y necesidad de más años de los indicados, para 
completar los niveles en una alta proporción de alumnos, con los concomi
tantes fenomenos de repitencia y sobreedad. La medición de calidad 
realizada en el ano 1993 mostró una inquietante desigualdad en el rendi
miento de los alumnos y, en términos generales, bajos niveles de adquisi
ción de competencias básicas, tales como lenguaje y matemáticas, incluBsó 
en estudiantes que estaban terminando la educación secundaria. ^

Trabaja en el Centro de Estudios de Población (CENEP).



Luego de un largo periodo de inmovilismo y centralización esta en 
marcha una transformación del sistema educativo a través de un doble 
proceso, que incluye la descentralización y la transformación orpniza- 
cional y curricular definida por la Ley Federal de Educación. La des
centralización consiste en la transferencia de nivel primario y 
secundario a las provincias y a la Municipalidad de Buenos Aires; el 
nivel primario fue transferido a fines de la década del setenta y el mvel 
secundario recientemente. La descentralización implica un mayor con
trol local de la educación y por tanto la posibilidad de una mejor 
adaptación a las realidades regionales, pero las desigualdades entre los 
recursos económicos y la capacidad de gestión de las provincias hacen 
prever un incremento en la heterogeneidad de los servicios prestados. 
La Ley Federal ordena una transformación de los actuales niveles (siete 
grados en primaria y cinco o seis años de educación secundaria) a diez 
años de educación obligatoria (uno de preescolar y nueve anos de 
educación general básica) seguidos por tres años de educación polimo- 
dal, obviamente acompañada por un cambio de contenidos curricul^es. 
Esta transformación se está inplementado en la actualidad, pero dado 
que la Ley brinda un grado amplio de autonomía a las provin^as, los 
contenidos y normas comunes están siendo acordados en el Consejo 
Federal de Educación integrado por los Ministros provinciales bajo la 
presidencia del Ministro de Educación de la Nación.

Centrando la atención en la enseñanza media y superior, hasta hoy, 
la educación media ha estado dividida en tres modalidades principales: 
bachillerato, comercial y técnica. Las tres permiten a sus egresados el 
ingreso a la universidad. Entre ellas, la única que da títulos habilitan
tes para desempeñarse en el mundo del trabajo es la educación técnica, 
ya que el título de los egresados de la educación comercial tiene escaso 
valor en el mercado. La educación técnica, hoy en día, depende exclu
sivamente de los gobiernos provinciales, es sumamente heterogenea, 
pues, incluye escuelas técnicas relativamente bien equipadas y de buen 
nivel académico; y otras escuelas, más cercanas a la educación vocacio- 
nal, en muchos casos, brindan una formación obsoleta. No hay datos 
recientes sobre el origen socioeconómico de los estudiantes de las 
diversas modalidades, pero en general se considera que el bachillerato 
tiene alumnos de mayor nivel socioeconómico que los que cursan estu
dios comerciales y técnicos. Las llamadas modalidades tradicionales 
(bachillerato y comercial) concentran tres cuartas partes de la matri
cula. Los contenidos curriculares y la metodología tradicionales son 
criticados por su falta de adecuación tanto a la realidad del mundo 
externo como a los desarrollos científicos.

^Cecilia BrasláMsky V otFos. C untuluíii prnentc. c im ia  flusefite. ¡ f m a s ,  teorías y críticas.
Buenos Aires, FIACSO y Miño y Dávila editores, 1991.



La educación superior es impartida en dos tipos de establecimientos: las 
universidades, organizadas en facultades que responden al esquema na
poleónico de carreras profesionales y los institutos de educación superior 
no universitaria, en su mayoría dedicados a la formación docente, los que 
también incluyen una pluralidad de cíureras. Las carreras profesionales 
y de licenciatura (Filosofía y Letras, Sociología, Ciencias Exactas, etcéte
ra) enseñadas principalmente en las universidades tienen una curricula 
que ab^ca entre cuatro y seis años. Existen también carreras de corta 
duración tanto en las universidades como en las instituciones de edu
cación superior no universitaria. La organización de los establecimien
tos de educación superior presenta formas diferentes de propiedad y 
dependencia. Las universidades nacionales que concentran la enorme 
mayoría de la matrícula universitaria son autónomas y dependen del 
gobierno nacional para su presupuesto: las universidades privadas son 
supervisadas por el gobierno, pero son de propiedad de sociedades o 
comunidades religiosas, y se mantienen con sus propios medios. Los 
institutos superiores son privados o provinciales.

La educación superior ha tenido un fuerte incremento en su matrícula 
en la década de los ochenta: el total de alumnos aumentó en 126.49 %, la 
matrícula universitaria en 87.68 % y la no universitaria 268.61% (cuadro 
2). Esta matrícula está distribuida desigualmente entre las provincias: la 
tasa bruta de educación superior varía del 85.65% en la Capital Federal 
a tasas inferiores al 20% en las provincias del sur patagónico (cuadro 3). 
El crecimiento sigue la tendencia a la universalización del nivel medio, 
unida a la desaparición de algunos casos y disminución en otros, de los 
exámenes de ingreso a la enseñanza universitaria. La demanda social 
encontró, entonces, su cauce en este acrecentamiento de la escolaridad 
superior. Por otro lado, algunos estudios señalan una devaluación de 
credenciales que contribuye a que, en situación de crisis del mercado de 
trabajo, los diferenciales a favor de los egresados de la educación superior, 
tanto de ingresos como de menor desocupación, se incrementen. Otro 
elemento que contribuyó al crecimiento del número de estudiantes es el 
mayor acceso de las mujeres a la educación superior; ellas son hoy en día 
más de la mitad de los inscritos en ese nivel educativo (53%).

En este contexto la respuesta de la oferta de educación superior no 
umversitana parece haber sido mayor que la de las universidades. De las 
70 imiversidades existentes en el país, 7 fueron creadas antes de 1955,13 
entre 1956 y 1966,32 entre 1966 y 1983 y 18 (de las cuales 12 son privadas) 
entre 1983 y 1992. Los establecmiientos de educación superior, en cambio,

María Antonia Gallart, Martín J. Moreno, Marcela S. Cerruti. Educación y empleo en el 
Gran Buenos Aires 1980-1991. Situación y perspectivas de investigación. Buenos Aires, CENEP, 
1993. *



pasaron de ser 581 en 1980 al 1 209 en 1991.® La creación de instituciones 
de formación superior a lo largo de la República respondió a la necesidad 
de formar docentes para la educación media en expeinsión, pero, también 
a la posibilidad de crear carreras postsecundarias a las que tuvieran 
acceso los estudiantes sin tener que trasladarse a las ciudades sede de las 
vmiversidades.

Si bien las universidades tienen un prestigio superior, no se puede 
hablar en el sistema argentino de una organización binaria como en 
Inglaterra o Alemania. Tanto en el nivel universitario como en el restante 
existe una grsin variedad de opciones, y ambos sistemas presentan ofertas 
similares de carreras cortas o innovativas. Sin embargo, en la imiversidad 
hay predominio de las clásicas carreras profesionales y en los institutos 
no universitarios prevalecen los profesorados y las orientaciones más 
nuevas. No han aparecido en Argentina, aunque se está hablando en este 
momento de su creación, instituciones similares a los community colleges 
estadounidenses que brinden dos años iniciales de estudios postsecunda
rios, con posibilidad de optar por seguir su formación en las universidades 
o en carreras cortas en la propia institución. La segmentación del sistema 
superior pasa más bien por carreras y universidades más existentes y 
prestigiosas, que recogen a los mejores egresados de la educación 
secundaria y una multitud de diferentes instituciones con desigual 
nivel de captación de buenos estudiantes y de obtención de buenos 
resultados de aprendizaje. Tampoco existe una relación directa entre 
los egresados de las distintas modalidades de educación media y los 
distintos tipos de instituciones de educación superior, aunque algunas 
investigaciones sobre egresados de educación técnica, indican una alta 
probabilidad de que éstos sigan estudios de ingeniería o arquitectura 
en la educación terciaria; pero no parece existir una tendencia a que lo 
hagan en determinadas instituciones.

Es posible preguntarse, entonces, a qué población se dirige esta educa
ción no universitaria que cubre aproximadamente un tercio de la matrí
cula de la educación superior. También para dirigir el foco al objeto de esta 
ponencia, es conveniente preguntarse cuál es la forma organizacional y en 
cuál de los dos subsistemas se ubica la educación tecnológica. Para ello es 
necesario partir de una definición provisoria de la educación tecnológica. 
La organización de las carreras de educación superior, tal como existen 
hoy en día en Argentina, se estructura en cursos largos de cuatro a seis 
años en las licenciatvrras y en las carreras profesionales (abogados, médi
cos, ingenieros): esta duración teórica se puede prolongar alrededor de un
50 % más en el promedio de los estudiantes. Por ello, como primera nota

®Víctor Sigal. “La oferta de carreras superiores no universitarias en la Argentina. Primera 
etapa d e l relevamiento general”. Buenos Aires, Ministerio d e  Cultura y  E ducacióiVPN U D  ARG 
93 '̂026, Secretaría d e  Políticas Universitarias, 1994, p. 21.

■̂ María Antonia Gallart. Las escuelas técnicas y el mundo del trabajo: ta carrera Je 
presados. Buenos Aires, CENEP, 1987.



de la definición de educación tecnológica superior señalaremos su corta 
duración: dos o tres años estructurados de tal manera que la duración real 
de los estudios se aproxime a la duración teórica. Las restantes caracte
rísticas serían las siguientes: que las carreras respondan directamente a 
las necesidades del sector ocupacional; buenos niveles de calidad acadé
mica, b a lice  entre teoría y práctica, laboratorios y talleres adecuados; 
vinculación fuerte entre la institución educativa y las empresas. En 
general, en la mayoría de las carreras cortas sólo se cumplen las primeras 
características; la vinculación con el sector productivo y la calidad de 
talleres y laboratorios suele estar ausente. Finalmente, aunque no se dé 
en todos los casos, es conveniente que exista continuidad con la educación 
universitaria de licenciatura.

No es fácil ubicar este tipo de enseñanza dentro del amplio espectro de 
la educación superior argentina. Un autor, en el que hemos basado buena 
parte de nuestro análisis en este apartado, dice que, las características y 
el desarrollo del sistema educativo superior no universitario “no fueron 
ajenas a las características de todo sistema educativo: una extremada 
centralización desde el Ministerio de Educación acompañada por un 
crecimiento desordenado, el que dio lugar a un sistema normativo suma
mente heterogéneo. Ello fue consecuencia de las demandas parciales de 
distintos sectores de la sociedad que llevaron a la creación de estructuras 
de gobierno e instituciones muy diversas y poco articuladas entre sí”.® 

Como consecuencia de la descentralización, muy pocas de las institu
ciones de educación superior no universitaria siguen dependiendo del 
gobierno nacional; sean éstas públicas o privadas se encuentran actusil- 
mente en la jurisdicción provincial. El sector contiene más de 4 000 
carreras, lo que \mido a la diversidad y cantidad de instituciones conspira 
contra una articulación integral del sistema.

Las carreras cortas

Conviene, a esta altin-a de la reflexión centrarse en las carreras cortas 
dictadas dentro y fuera de las universidades, para detectar aquellas que 
más se aproximan al modelo de educación tecnológica Existe una clasifi
cación de las carreras dictadas por tipo de especialidad y duración. Puede 
verse que la mayoría, de distinta duración, se dirige a la formación de 
docentes. Nos centraremos entonces en las carreras no docentes de corta 
duración (cuadro 4).

AI agrupar las carreras en aquéllas orientadas a tareas administrativas 
y de servicios por un lado, y las orientadas al sector industrial y agrope
cuario por el otro, se puede observar que la preponderancia de la oferta en

^exico , S^retaría de Educación Superior. Universidad Tecnológica: una nueva opción para 
la formación profesional de nivel superior. Agostx) de 1991.
®Víctor Sigal. Op. cit., p. 39.



el área educativa es mayor en las carreras más cortas (83.97 %) y en las 
más largas (86.02 %) que en aquéllas que duran tres años (37.29 %); en 
estas últimas la oferta destinada a ocupaciones del sector terciario incluye 
el 42.76 % de las carreras, y las destinadas al sector primario y secundario 
en 16.30%. En números absolutos esto implica 328 carreras predominan
temente administrativas, y 125 técnico industriales o agropecuarias. Si 
se observa la distribución por provincias se nota que, como era de esperar, 
aquéllas con mayor población y desarrollo económico tienden a presentar 
una mayor oferta; tal es así que la Capital Federal y la provincia de Buenos 
Aires concentran más de la mitad del total de las carreras orientadas a los 
servicios y a los sectores agropecuario e industrial. Se puede decir, enton
ces, que existe una razonable oferta de carreras cortas de orientación 
laboral aunque su distribución a lo largo del país es muy desigual, y no 
parece existir ni planificación ni articulación ordenada. La oferta de 
especialidades para el sector terciario de la economía es más amplia que 
la destinada a los sectores agrícola e industrial (cuadro 5). Lamentable
mente, no se cuenta con datos de matrícula que permitan delimitar el
verdadero alcance de estas carreras.

Como conclusión de este apartado, se pueden resumir alanos comen
tarios de ima autora acerca de las carreras cortas: han surgido histórica
mente paralelas y aisladas; reproducen un modelo de “cuasi carrera 
universitaria por su duración y títulos; hay una gran heterogeneidad y 
superposición entre ellas; siguen patrones burocráticos y tienen pocas 
vinculaciones con el medio; hay pocas iniciativas de articulación con las 
escuelas técnicas de nivel medio; y existen casos en que egresan menos 
personas que el personal que ocupem. Esto parece indicar que gran parte 
de las ofertas han surgido por intentos de autoempleo docente, lo cual 
dificulta su evaluación y/o cierre por falta de alumnos. No opera la ley de 
Say, es decir que la oferta no crea su propia demanda. Esto parece indicar 
la necesidad de una mejor evaluación dê la inserción de sus egresados, y 
la vinculación con el sistema productivo.

El contexto laboral y los desafíos de la década de 1990
La estructura ocupacional argentina ha sufrido profundas transformacio
nes en las décadas recientes, se ha acentuado el predominio absoluto del 
trabajo urbano. Durante la década del ochenta culminó un largo proceso, 
al parecer irreversible, que incluye el incremento del empleo en el sector 
terciario de la economía y una tendencia a la precarización del trabajo, ya

■'La unidad de análisis es la carrera dictada en una institución, de tal manera que la misma 
carrera dictada en varias instituciones figurará tantas veces como mstituciones en las que 
se dicte.
V rnr f  n C Rlflue me, “Desarrollo de experiencias piloto de formación técnica de educación llillliíf'
superior no universitaria”. Buenos Aires, Ministerio de Cultura y Educacióii/BID, Programa 
de reformas e inversión en el sector educativo, 1933, (mimeo.), p. 59.
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que ha disminuido significativamente el número de trabajadores que 
gozan de la cobertura social garantizada por las leyes. El sector no 
integrado incluye una parte importante de la PEA; una mayoría de la 
población económicamente activa se desempeña en establecimientos de 
hasta cinco ocupados. Este sector no integrado es muy heterogéneo; en él 
conviven un sector informal pauperizado de subsistencia, con pequeños 
estableciniientos que subcontratan con el sector integral o sirven a clien
telas de niveles medios y altos de consumo. Por otro lado, se avizora un 
cambio en la demanda de calificaciones de los trabajadores debido a la 
transformación productiva acaecida en los últimos años, con la inclusión 
en mercados más amplios, sea de bloques como el Mercosur, sea en el 
comercio internacional. Además, la privatización de las empresas públi
cas, algunas de éstas de tecnologías avanzadas, como las de telecomuni
caciones y petroquímicas, está produciendo modificaciones en el 
reclutamiento y los sistemas de capacitación de dichas empresas. Sin 
embargo, en términos cuantitativos, probablemente continuará incremen
tándose el empleo informal, y los puestos de trabajo en las pequeñas 
empresas aumentarán más que en las grandes. Es decir, que no se prevé 
una variación en la tendencia de la década del ochenta en cuanto el 
dinamismo en captar trabajadores que presentan los distintos sectores. 
Parece haberse detenido la propensión a la disminución de los salarios 
reales aimque la flexibilización del mercado de trabajo da lugar a una alta 
participación del empleo precario. Podría hablarse, entonces, de un incre
mento en la heterogeneidad de los mercados laborales.

La introducción masiva de la informática, tanto en servicios como en la 
producción industrial, produce cambios organizacionales que exigen una 
formación tecnológica a sus cuadros medios. En ese contexto la educación 
media técnica aparece como desfasada de las nuevas demandas.

Estos cambios implican la creación y desaparición constante de nichos 
ocupacionales; se modifica la organización del trabajo en el interior de las 
empresas, y las relaciones de las empresas entre sí. Una multiplicidad de 
establecimientos conforman redes que dan lugar a un nuevo tejido produc
tivo aiin inexplorado por la investigación. Las innovaciones en los servicios 
y la integración de la industria en un mercado más amplio presagian la 
necesidad de trabajadores polivalentes y de técnicos con calificaciones 
actualizadas, capaces de adaptarse a los cambios.®

Frente a estos desafíos, la transformación educativa se orienta al 
control y mejoría de la calidad del aprendizaje y a incentivar la educación 
tecnológica en todos los niveles de la educación formal. Esto implica la 
introducción de contenidos tecnológicos en la educación general básica, la 
reforma de la educación técnica secundaria en el marco de la enseñanza 
polimodal, y finalmente, la creación de institutos tecnológicos terá^rós

V a '-«aiiai L, iviarucm v̂ erruLLi y martin MoreiK
elMerr^ur. Situación y Desafíos. Washington; OEA, 1994.



organizada de manera tal que se pueda articular interna y externamente 
la formación de tecnólogos y se supere la dispersión y desestructuracion 
de la oferta de carreras cortas presentada anteriormente.

y iniciativas recientes de institutos tecnológicos
En el año 1994 iniciaron el dictado de carreras cortas dos institutos 
dirigidos a formar técnicos superiores. Tienen diversos orígenes, están 
situados en dos ciudades distintas y ofrecen programas y especialidades 
particulares. Un somero análisis comparativo de ambas puede ayudar a 
señalar los límites, las ventajas, los inconvenientes, y en general, las 
perspectivas de este tipo de instituciones.

El Instituto Tecnológico Universitario

Este instituto fue creado en una provincia mediana, alrededor de im millón 
y medio de habitantes, que cuenta con una industria que produce el 51 % 
del producto bruto, una actividad agropecuaria que aporta el 36 % y un 
sector de servicios que abarca el 13 %. Esta provincia cuenta con una 
importante industria petrolera que produce un 20 % del peteóleo nacional. 
El gobierno provincial y la Universidad Nacional de la región imieron sus 
esñierzos con el asesoramiento del SFERE (Sociedad Francesa de Recursos 
Educativos), para crear el sistema de institutos superiores universitarios. 
Se deseaba que dichos institutos tuvieran las siguientes características: 
organización pedagógica de nivel superior, descentralización, autonomía, 
flexibilidad, y un ciclo corto de uno a tres años. Se partía de la necesidad 
económica de mejorar la competitividad de las empresas, apandar el 
mercado, absorber y generar empleos y asegurar la reconversión indus
trial y del personal. Para responder a estos requerimientos los institutos 
tecnológicos imiversitarios se proponízm contribuir a formar gente mejor 
y más rápidamente, mediante una carrera corta profesionalizada que 
aportara: conocimiento de las nuevas tecnologías y capacidad para mane
jar normas de calidad, administrar sistemas de producción, ayudar a la 
gestión de pequeñas y medianas empresas (PYME), desarroll^ la innova
ción tecnológica, asegurar el mantenimiento del sistema industrial y 
optimizar los sistemas de producción existentes.

Para definir las carreras se realizó un análisis de la demanda de 
capacitación de mandos medios de las pequeñas y medianas empresas 
en la provincia. Las carreras que registraron mayor número de respues
tas afirmativas en las empresas industriales consultadas fueron: Me
cánica y producción automatizada (81% de las empresas consultadas); 
Mantenimiento industrial (51%); Técnicas de comercialización (57%); 
Gestión de empresas (49%); Biología aplicada a la industria alimentaria 
(24% .̂ En el caso de las empresas de comercio y servicios, también

obtuvieron grados altos de respuesta las carreras de Técnicas de comer



cialización y Gestión de empresas.
En consecuencia, se creó el Instituto Tecnológico Universitario abar

cando seis especialidades con alrededor de 2 000 horas de clase, con una 
duración asegurada de dos años, estudio intensivo orientado en grupos 
pequeños de aprendizaje y asistencia directa del profesor, equipamiento 
de ultima generación, apoyo informático y relación y, prácticas con empre
sas. Los cursos se localizaron en la capital y en tres ciudades del interior. 
Las especialidades que entregarán el título de Técnico Universitario son- 
M ec^ca y producción automatizada. Mantenimiento industrial Técni- 
cas de comercialización Gestión de empresas. Gestión de empresas con 
orientación agromdustrial y Biología aplicada a industrias alimentarias.

elaboraron los perfiles de los egresados y se construyeron los planes de 
estudios eon énfasis en ciencias básicas, materias especializadas tecnoló- 
gicas y formacion humana (expresión y comunicación, idioma inglés, 

gislacion, gestión). En los casos de Comercialización y Gestión de em
presas se da mas importancia a disciplinas de gestión y económicas. En 
todos los casos se preven estadías de seis a ocho semanas en empresas, 

be decidlo que la selección de aspirantes se hiciera por el promedio de
unfcTm^sTó ̂  f  entrevistas personales conuna comision de profesores, y en el caso de empate por unas prueba de

namiento matemático y de comprensión y producción de textos. La
1?94 S p f  diciembre de 1993 y en febrero de
I Z  ^  inscritos. Se hizo un listado por carrera
se^n orden de promedio general de estudios secundarios y se los citó a 
entrevistas personales para evaluar antecedentes académicos, intereses, 
spiraciones y disponibilidad para encarar los estudios. Con este método 

se cubrieron los cupos de aproximadamente 50 alumnos por curso, canti
dad considerada óptima en relación con los recursos humanos y de labo
ratorio disponibles. Consiguieron acceder entre el 75% y el 52% de los
T c S f V M demandas fueron Técnicas de comerciali
zación, y Mecanica y producción automatizada. Una minoría de los ingre- 
an s provenía directamente de la educación secundaria, ya que sólo 26% 

tema menos de 20 anos y el 39% contaba con algún estudio postsecundario. 
Los datos globales muestran una preponderancia de varones (59%); esto 
se debe a que en Mecanica y en Mantenimiento la inscripción de mujeres
„ ”  Técnicas de comercialización. Gestión de
empresas y Biología aplicada hay mayoría femenina (54%).

El Instituto SupeHor de Formación de Técnicos Terciarios

T  enseñanza superior no universitaria que
sftuad« “ formación de docentes de escuelas técnicas. Está
sÍ Í h " V múltiples ofertas de enseñanza
superior y tiene un amplio parque industrial. El institute dictaba especia- 
dades correspondientes a las diversas disciplinas técnicas del curriculum



de las escuelas técnicas secundarias, poseyendo para ello laboratorios 
adecuados. En los últimos años, tal como ha sucedido en otras institucio-, 
nes de formación docente, hubo una fuerte disminución en la matricula, 
lo cual suele ser atribuido a los bajos salarios de los profesores de educa
ción media, hecho que ha convertido a la docencia en una profesion p^o 
demandada. El instituto cuenta con un cuerpo docente muy calificado, 
muchos de cuyos integrantes se desempeñan también en universidades. 
Surgió entonces, como opción para reencauzar la mstitucion, la creación 
de carreras cortas tecnológicas que permitieran una salida profesional en 
el mercado de trabajo, y que pudieran articularse con modulos de forma
ción docente para aquéllos que quisieran ser profesores, o con cursos en a 
universidad para quienes quisieran seguir carreras mas largas. Para e 
se realizó una transformación curricular y se elaboro un acuerdo con la 
universidad, en vistas a un futuro reconocimiento de las asignaturas

^ '^ l plan de estudios contempla un tronco comiin para todas las especia
lidades de tecnico terciario, consistente en: álgebra, probabüidades y 
estadística. Análisis matemático I y II, física I, inglés tecnico, epistemotec- 
nología, seguridad industrial, organización industrial y mantenimiento, y 
computación. Este tronco común se complementa con materias tecnicas 
específicas de cada especialidad. La duración del plan estudios es de tres 
años. Se prevé que se realicen 30 horas semanales de práctica 
o instituciones. Las carreras dictadas corresponden a los títulos de Tecmco 
Terciario en: Automatización y robótica; control electrico y accionamien
tos; electrónica; e informática aplicada. No se realizo nmgun ipo e 
selección o examen de ingreso, y la inscripción regis^o una demanda 
suficiente para todas las especialidades. Tampoco se efectuó un analisis 
de la demanda industrial. Los horarios de clase son vespertinos y noctur
nos para permitir la concurrencia de alumnos que trabajan.

Al igual que en el caso anterior, aún no puede saberse cual es la 
perspectiva de empleo de los egresados, ni evaluar las competencias 
adquiridas. Sin embargo, hay diferencias entre ambos emprendimientos 
que merecen ser señaladas: en el primer caso, se realizo una consulta a 
Lpresas y se tuvo asesoramiento externo en la construcción del plan de 
estudios; en el segundo se partió del aporte de los decentes de la institución 
y su experiencia. En el primer instituto se incluyeron contenidos de 
Opresión y comunicación, además de gestión y legislación Fmalmente, 
en el prhner caso está previsto un contacto constante con las empresas, 
mientras que en el segundo, el énfasis mayor esta dado en su articulación
con la universidad y con la formación docente.

Si bien es prematuro vaticinar el futuro de estas carreras, parece existir 
una demanda social suficiente para cubrir la matrícula e mteres P°r 
de las empresas que integran la demanda ocupacional. Sena importante

permanencia o deserción de sus estudiantes, a la calidad de los profesores.



a los resultados del aprendizaje y, fundamentalmente a la continuidad de 
las relaciones con las empresas.

Reflexiones finales
El panorama presentado muestra vma abundante oferta de carreras cortas 
de orientación tecnológica, aunque con poca ítrticulación interna (entre 
instituciones y diversas carreras) y externa (con la educación secundaria 
y vmiversitaria y con el mundo empresario).

No se conocen evaluaciones de seguimiento de egresados que permitan 
estimar la performance de las carreras que llevan tiempo funcionando. Sin 
embargo, dentro de las limitaciones de la información, se pueden plantear 
interrogantes a tener en cuenta en la conducción de estas iniciativas y 
para la investigación evaluativa futura.

Una primera observación se refiere a la tradición Argentina de poca 
comunicación entre el sector educativo y el sector productivo. En general, 
el sistema educativo se desarrolló respondiendo a la demanda popular por 
la educación, y los niveles educativos medio y superior tendieron a crecer 
mucho antes de que se consiguiera la escolaridad primaria tmiversal. La 
educación pública, ampliamente mayoritaria, es gratuita en todos los 
niveles y es de tiempo parcial, lo que disminuye su costo de oportimidad. 
Por todo lo anterior, la variable que explica mejor el crecimiento de la 
matrícula en la educación superior y universitaria es el número de gra
duados de la enseñanza secxmdaria. Por otro lado, independientemente de 
la carrera cursada, la educación superior tiene buenas tasas privadas de 
retomo. Todo lo anterior hace que no haya habido históricamente un gran 
interés en articular la educación superior con las empresas.

Desde el sistema productivo, el tipo de industrialización sustitutiva de 
importaciones y altamente protegida que primó en el país permitía que 
sus necesidades de personal calificado fueran satisfechas por la enseñanza 
universitaria en carreras técnicas y gerenciales y por los abundantes 
egresados de la educación primaria y media. Hoy en día, el ingreso en el 
Mercosur y la exigencia de una competitividad internacional está modifi
cando los requerimientos de organización empresaria y de actualización 
tecnológica. Por otro lado, la sobreoferta de profesionales universitarios 
parece indicar que finalmente existiría un espacio para ceirreras cortas de 
gestión y tecnológicas. Es por ello, que iniciativas como las presentadas 
aquí deben ser evaluadas cuidadosamente, no sólo en cuanto a sus conte
nidos curriculares y al rendimiento de sus alumnos, sino en cuanto a las 
condiciones de su creación y a la participación en el monitoreo de otras 
instancias que no sean puramente educativas. El cumplimiento de las 
intenciones de realizar prácticas en empresas y por ende utilizar los

*\jn interesante esquema de las variables que tendría que controlar un monitoreo de este 
tipo puede encontrarse en Graciela Riquelme, op. cit.



equipos de éstas debería ser evaluado. La adecuación de las competencias 
adquiridas por los estudiantes con las demandas en los niveles medios de 
las empresas teimbién debería ser monitoreada. Finalmente, sería conve
niente la flexibilidad de programas y especialidades, para evitar la ten
dencia a la perpetuación de planes que pierden relevancia o adecuación a 
la realidad.

Se puede recordar lo dicho al principio de este artículo sobre las 
características de los institutos tecnológicos para replantearse en qué 
medida la oferta de la educación superior argentina responde a ese modelo, 
y ta m bién  para plantear modelos alternativos. Estas características eran; 
su corta duración, dos o tres años estructurados de tal manera que la 
duración real de los estudios se aproxime a la duración teórica; ima 
respuesta directa de las carreras a las necesidades del sector ocupacional; 
buenos niveles de calidad académica, balance entre teoría y práctica, 
laboratorios y talleres adecuados; vinculación fuerte entre la institución 
educativa y las empresas. Parece indispensable la evaluación de las 
condiciones para que se den estas características, tales como: la inserción 
en el sistema educativo (en una universidad, en un instituto superior, o 
como sistema autónomo de educación tecnológica); el tipo de ciudad en que 
se ubica (la articulación con el sector productivo parece más fácil en las 
ciudades medianas o chicas): las condiciones de reclutamiento de los 
profesores Qa exigencia o no de experiencia en la industria, el peso de los 
antecedentes académicos o profesionales); la dedicación de los alumnos y 
las exigencias con respecto a ellos (dedicación de tiempo parcial o comple
to), con examen o entrevista de admisión o ingreso irrestricto; el régimen 
de estudios teórico-prácticos en la propia institución o de alternancia con 
periodos en industrias. Todas estas alternativas deberían ser evaluadas 
con miras eJ futuro desarrollo de este tipo de instituciones y carreras.

Finalmente, observando las experiencias anteriores en otros países, 
parece que no es probable la creación de un sistema binario en Argen
tina, con carreras paralelas para distintos sectores sociales que crucen 
la educación secundaria y superior: en general la demanda estudiantil 
parece rechazar esos esquemas. Las opciones que quedan son los insti
tutos tecnológicos articulados con carreras universitarias tal como los 
dos presentados aquí, y otra opción posible, a manera de los community 
colleges Eimericanos aún no explorada en Argentina. Estas institucio
nes, de fuerte inserción local, presentan dos diferentes formas. Una 
incluye a los colegios universitarios llamados comprensivos, que desa
rrollan programas de los dos primeros años postsecundarios articulados 
con las universidades, lo cual permite a los alumnos que lo desean 
continuar en los ciclos largos universitarios; estos colegios incluyen 
también programas técnico-vocacionales de capacitación laboral de 
corta duración (6 a 12 meses) sin crédito académico, y carreras tecnoló-

mente articuladas con la posibilidad de continuar estudios en la



universidad. ̂  ̂  Sería interesante explorar las posibilidades de este modelo 
en Argentina, aunque al igual que en el caso de los institutos tecnológicos 
habría que evitar la tendencia a atarse sólo a la dinámica interna deí 
sistema educativo y su carrera hacia adelante, y por lo tanto a su conexión 
con la ensenanza universitaria; se debería enfatizar, en cambio, su arti
culación con el sistema productivo, tanto en cuanto al proceso de enseñan
za-aprendizaje (profesores con experiencia productiva, prácticas en 
empresas) como en el perfil de sus egresados y su actualización tecnológica.

Cuadro 1; Argentina, 1991. Tasas brutas y matrícula 
escolar por nivel

Nivel Matrícula Edad Poh. Total Tasa Bruta
Primaria 5 044 398 6 -1 2 4 651 324 1.08Secvmdaria 2 263 263 13-17 3 071475 0.74Superior o L&iiv. 1 008 231 18-24 3 537 458 0.29

o x j i j i c  K X d w a  ae oigai, Víctor, ixx O f e r t a  d e  c a r r e m s  

superiores no universitarias en la Argentina. Primera etapa del relevamiento 
general. 1994. Cuadro 8, p. 18.

Cuadro 2: Argentina. Matrículas y tasas de crecimiento 
de la educación superior 1980-1991.

Año/Matrícula Universitaria No Universitaria Total

1980 351 556 93 556 (1) 447 1121991 663 369 344 862 1 008 231
Tasa de crecimiento 87.68 % 268.61% 126.49%Intercensal

--------  — ii icliUB ea . u n iv ersitar ia  .
Fuente: Sigal, Víctor. La oferta de carreras superiores no universitarias en la 
Argentina. Primera etapa del relevamiento general. 1994, Cuadro 5, p. 12.

'^Graciela Riquelme. Op.cit.



Cuadro 3. Argentina. Tasas brut^ de educación 
viniversitaria, superior no universitaria y 

total por jurisdicción. Censo 1991.

Jurisdicción T.B. Educ. 
Universitaria

T.B. Educ. 
No univer.

T.B. Educ. 
Total

Capital Federal 
Gran Buenos Aires 
Subtotal
Prov. Buenos Aires
Catamajrca
Córdoba
Corrientes
Chaco
Chubut
Entre Ríos
Formosa
Jujuy
La Pampa
La Rioja
Mendoza
Misiones
Neuquén
Río Negro
Salta
San Juan
San Luis
Santa Cruz
Santa Fe
Santiago del Estero 
Tucumán 
Tierra del Fuego

Total del país

64.68
20.98
32.34
25.57 
16.75 
40.52
26.41 
17.25 
13.85
12.33 
6.90 
8.94

15.43
10.82
25.36
10.04
13.17
10.87
18.83
23.34
22.57 
8.13

28.63
12.41 
37.89
6.38

27.03

20.96
12.31 
14.56
13.41 
16.26
14.41 
14.18
12.71 
7.66

18.01
17.76 
24.62
9.08

17.77 
10.58 
10.03
8.04
7.75

16.97
13.32 
9.19
10.72 
15.91 
13.35 
12.09 
10.99

14.05

85.65 
33.28 
46.90
38.98 
33.01
54.93
40.59 
29.96
21.51 
30.34 
24.67 
32.86
24.51
28.59
35.94 
20.07 
21.22 
18.62 
35.80
36.66
31.76 
18.85 
44.54
25.76
49.98 
17.37

41.08

Fuente: Sigal, Víctor. La oferta de carreras superiores no universitarias en la 
Argentina. Primera etapa de relevamientogeneral. 1994. Cuadro 7, pp. 14-15.



Cuadro 4: Carreras superiores no universitarias dictadas 
en universidades e institutos superiores por duración, 

según áreas de especialidad

Areas Hasta 2.5 
Años %

3 Años + de 3
% Años %- T o t a l %

Subtotal s/dtotal
Sector agrope
cuario e ind. 
Agríc.-ganad. 9 
Prof. básica 33 
Tec. industrial 2 
Tac. básica 6

0.70 29 3.78
2.58 516.65
0.16 101.30
0.47 35 4.56

3 0.29 
27 2.59 
3 0.29 
7 0.67

41
111
15
48

19 60
16 127 
15 30
10 58

Total
Sector
terciario
Comunicación
Administración
Economía
Informática
Social
Salud
Turismo

4 0.31 28 3.65 
9 0.70 21 2.74 

22 1.72105 13.69 
21 1.64 7710.04
11 0.86 22 2.87 
70 5.47 59 7.69 
9 0.70 16 2.09

8 0.77 
0 0.00

18 1.72 
23 2.20 
37 3.54
9 0.86 
1 0.10

40
30

145
121
70

138
26

29 69
6 36

121 266 
132 253 
24 94

129 267 
43 69

Total
Otras

Educativa
Deportiva
Artística

1074 83.9 286 37.29898 86.02 
2 0.16 1 0.13 O 0.00
7 .55 27 3.52 10 0.96

2 258 
3 

44

4152 673 
8 11 

28 72

1.47
3.11
0.73
1.42

50 3.9112516.30 40 3.83 215 60 275 6.73

1.69 
0.88 
6.51 
6.19 
2.30 
6.54
1.69

146 11.42 328 42.76 96 9.20 570 484 1054 25.80

65.43
0.27
1.76

_______ 1083 84.6314 40.94 98 8697 2 305 451 2756 67.47
Total gral. 1279100 767 1001044 100 3 090 9954085 100

Fuente; Elaboracwn propia sobre datos de Sigal, Víctor. La oferta de carreras 
superiores no universitarias en la Argentina. Primera etapa del relevamiento 
general. 1994. Sección 5, p. 96.



Cuadro 5: Argentina. Distribución de la oferta de carreras 
cortas en las áreas de servicios y agropecuario-industrial 

por provincias, segiin duración

Hasta 21/2años 3 Arios T o t a l

Servicios % Agro-ind% Servicios % Agro-ind%________
Buenos A. 28 19.18 17 34 79 24.09 35 28 159 24.50
Capital 51 34.93 25 50 66 20.12 26 20.8 168 25.89
Catamarca 1 0.68 0 0 3 0.91 1 0.8 5 0.77
Chaco 1 0.68 1 2 2 0.61 7 5.6 11 1.69
Chubut O 0.00 0 0 6 1.83 O O 6 0.92
Córdoba 6 4.11 1 2 26 7.93 O O 33 5.08
Corrientes O 0.00 0 0 6 1.83 5 4 11 1.69
Entre Ríos 4 2.74 1 2 22 6.71 12 9.6 39 6.01
Formosa O 0.00 0 0 4 1.22 0 0 4 0.62
Jujuy O 0.00 0 0 4 1.22 0 0 4 0.62
La Pampa 1 0.68 0 0 2 0.61 1 0.8 4 0.62
LaRioja O 0.00 0 0 5 1.52 5 4 10 1.54
Mendoza 13 8.90 O O 20 6.10 2 1.6 35 5.39

8 5.48 O O 10 3.05 4 3.2 22 3.39Misiones -  ----- „ ,
Neuquén 2 1.37 0 0 5 1.52 2 1.6 9 1.39
Río Negro O 0.00 0 0 3 0.91 3 2.4 6 0.92
Sgo. Estero 8 5.48 O O 11 3.35 2 1.6 21 3.24
Salta 3 2.05 0 0 5 1.52 2 1.6 10 1.54
San Juan 1 0.68 0 0 5 1.52 1 0.8 7 1.08
San Luis 4 4.74 3 6 10 3.05 3 2.4 20 3.08
Santa Cruz 3 2.05 0 0 6 1.83 O 0 9 1.39
Santa Fe 9 6.16 2 4 15 4.57 10 8 36 5.55
Tierra de „  „
F u ^  1 0.68 0 0 8 2.44 1 0.8 10 1.54
Tucumán 2 1.37 0 0 5 1.52 3 2.4 10 1.54

146 loó 50 100 328 100 125 100 649 100

Fuente: Elaboración propia sobre datos de Sigal. La oferta de carreros superiores 
no universitarias en la Argentina. Primera etapa d l̂ relevamiento general. 1994. 
Sección 5, pp. 95-110
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La universidad latinoamericana hoy
1. El escenario actual

cambios de orden político, económico y social, ocurridos durante los 
últimos años a nivel mundial y en forma vertiginosa en latinoamérica, así 
como el creciente desarrollo de la tecnología, caracterizan los tiempos que 
vivimos.

La ola de democratización que en buena hora ha cubierto al continente; 
la creciente globalización de la economía; la integración de bloques políti
cos; la profusión de tratados de libre comercio y el desarrollo de redes de 
comunicación y de la informática son fenómenos que constituyen hoy el 
medio ambiente de cualquier universidad latinoamericana. Es ese su 
medio, en el que ella nace y se desarrolla y para el cual existe; sin él no 
puede vivir y sin responder al cual, caería en evidente obsolescencia y 
provocaría el surgimiento de nuevas organizaciones que tomarían su 
tradicional puesto en la sociedad. De hecho, en algunos sitios comienzan 
a aparecer, en conglomerados empresariales, algunas formas sustitutivas 
de lo que debería hacer la universidad. La adaptación, pues, de nuestras 
instituciones a esta nueva situación no es algo conveniente o útil para 
ellas. Es su propia naturaleza.

Ahora bien, en el corazón de los cambios que han originado estos nuevos 
escenarios económico-sociales de nuestra región, el conocimiento ha juga
do un papel preponderante. Asistimos hoy al inicio de lo que Peter Drucker 
ha denominado la “Revolución de la productividad”. El conocimiento, que 
hasta hace poco se consideraba como algo que pertenecía a la esfera del 
“ser”, de la noche a la mañana ha pasado a ser el componente primordial 
del hacer”. Lo que siempre había sido considerado un patrimonio privado, 
se ha convertido en un bien público. No debe sorprendemos, entonces, que 
la sociedad haya dejado de ver a la universidad como el coto de la 
intelectualidad, lejano de los intereses cotidianos, y que ahora exija de ella 
una nueva manera de ser y de obrar desde, en y para ese medio en el que 
ella subsiste.

Si bien es cierto que la tarea de la xmiversidad no puede ser 
desde las exigencias del sector denominado productivo, ni desde la clyun-

'Rector de la Pontificia Universidad Javeriana. Colombia.



tura política y económica de un país, no es menos cierto que ella, como 
institución creadora y transmisora de conocimientos, tiene la responsabi
lidad de contribuir a la solución de los problemas reales de ese país. Debe 
y puede, pues, hacerlo, pero sin menoscabo de su identidad. Los temores 
L  quienes creen que una relación estrecha entre la universidad y el 
llamado sector productivo deteriora la naturaleza de ambos, o impide a 
ésta ejercer sus funciones críticas ante la sociedad, exageran y confunden
los peligros con la realidad. íi- 4-,

Desde un punto de vista más profundo, no existe de suyo un conflicto 
real entre ciencia pura y ciencia aplicada. Ni se trata de que la umversidad 
renuncie a crear ciencia, para dedicarse exclusivamente a su aplicación a 
las herramientas y procesos de producción, es decir, a la tecnología. Si asi 
lo hiciera rápidamente se agotarían las posibilidades que brinda la ciencia 
y se estancaría el desarrollo de los pueblos. Pero la evidencia demuestra 
que el descubrimiento de la importancia de la tecnología para la produc
ción, y el empeño de las universidades en colaborar activa y eficazmente 
en el desarrollo de la competitividad de sus países en el mercado nacional 
e internacional, hace aún más relevante la necesidad de producir ciencm. 
La única condición para ello es que la universidad lo haga universitaria
mente es decir, con visión de globalidad, interdisciplinariamente, no con 
visiones parciales, desde una sola unidad académica o por decisión de un 
solo grupo de profesores. Lo que se pide es que la universidad sea mas
universidad en este proceso. , , . j . •

No se trata pues, de poner a la universidad al servicio de la mdustoa y 
del comercio, sino de aportar los conocimientos necesarios para que todas 
las fuerzas políticas, sociales y económicas, incluidos la industria y el 
comercio, puedan ponerse mejor al servicio de la sociedad y a la solucion
de sus problemas.

2. Relación entre la sociedad y 
la autonomía universitaria
Dicho lo anterior, es sin embargo importante afirmar que, la universidad 
no puede cumplir bien este papel si no conserva plenamente la potestad 
de criticar a la sociedad en la cual está inmersa. Ella no puede dej^ de 
ocuparse de la búsqueda de respuestas a los grandes interrogantes de a 
humanidad: ¿Quiénes somos?, ¿por qué somos?, 6que
qué existe?, ¿hacia dónde vamos?, ¿cómo debemos disfrutar de el.  ̂6es la 
sociedad como debería ser?, ¿está organizada como debería estarlo. Esto 
son interrogantes filosóficos y trascendentales, éticos y morales pero 
también interrogantes políticos, sociales y economices, son las cuestiones 
universitarias esenciales y permanentes de su ser
contestarlos, es necesario que ella puede hacerlo sm restricciones externas
. , I  I j|| || ii t̂ereses de los actores c ue en la sociedad manejan la

política y la economía. Es por esto por lo que la universidad debe hoy más



que nunca conservar su autonomía.
La autonomía universitaria no es un privilegio ni un parapeto detrás 

del cual la mstitucion puede hacer lo que quiera o esconder su mediocri- 
ad. La autonomía, antes por el contrario, implica una pesada carga para 

Ja mstitucion. porque supone responsabilidad con el mundo que la rodea 
no nacida de reglamentos y normas externas, sino de la misma esencia dé 
ser universidad. Esta responsabilidad supone calidad interna y compro-
bestión d 1 " T  f  - P - i d a í  degestión de la relación de la universidad con el sector productivo o con el
sector publico, mas aún, es en el esfuerzo por mantener la libertad que le 

? ^«tonomía, en donde deben fundamentarse las regulaciones 
mtemas, los estímulos, los limites de esa relación de los universitarios y 
de sus unidades con el mundo que los rodea.

A mi juicio, es tarea nuestra, universitarios latinoamericanos, extender 
los conceptos hoy tan en boga de public accountability; de autoevaluación

de la capacidad

Estas nociones, surgidas para comprobar la calidad de la educación y 
su aseguramiento deberían sernos la manera de comprobar internamente 

r ‘^/^^ntiene su independencia y su capacidad de crítica
social, sin que ello le impida implicarse decididamente a intervenir en la

de

3. La revolución de la productividad

Es mucho lo que los países de América Latina pueden aprender de los 
escen^ios internacionales: todos sabemos hoy que Japón, Corea del Sur, 
Hong Kong, Singapur y Formosa le deben su desarrollo industrial a la 
capacitación. Fue la aplicación del conocimiento al trabajo lo que llevó a 
estos países a tener el grado de desarrollo que hoy ostentan. Pero sobre 
todo, es necesario subrayar que el pueblo trabajador de ellos logró muchí
simo mas rápido que en Occidente ser el gran beneficiado de este desarro
llo, alcanzando un alto nivel de ingresos y una mayor calidad de vida en 
muy pocos anos.

Asimismo, en los próximos años deberemos seguir empeñados en que 
n America Latma nuestras instituciones universitarias se apliquen seria 

y constantemente a lograr una mayor productividad y una más ventajosa 
competitmdad de nuestros países en el mercado internacional. Para 
hacerlo contamos con nuestro quehacer esencial de la formación de profe
sionales, de generación de conocimiento, su transmisión y su difusión 
pero, ademas, en unión con la industria y con instituciones gubemamen- 
teles con la posibilidad de desarrollar proyectos específicos de desarrollo 
tecnologico, de naturaleza confidencial, que innoven nuestras tecnologías 
y nos lleven a la capacidad de ofrecer nuevos productos industriales.



Hoy, no solo para sostener y acrecentar el impulso que se ha logrado 
en el desarrollo de nuestros países, sino también y fundamentalmente 
para garantizar que dicho desarrollo beneficia a la sociedad total logrando 
el bienestar de todos los estamentos, se necesita que el conocimiento sea 
aplicado al conocimiento mismo. Hay que definir de un modo sistemático 
y deliberado qué nuevos conocimientos se requieren, que se necesita para 
que este conocimiento sea posible y cómo se logra que dicho conocimiento 
sea aplicado eficazmente, y esta es, esencialmente, tarea de la universi
dad. Igualmente y en forma simultánea, hay que estudiar los marcos 
axiológicos del desarrollo mismo; realizar un trabajo sistemático sobre los 
valores de la nueva sociedad; construir la ética que corresponde a esta 
nueva sociedad y buscar las formas de organización social y política que 
sean coherentes con lo anterior. La tarea tiene las dimensiones de la 
sociedad que queremos generar.

4. Papel de la universidad de hoy
No se trata de un trabajo fácil para nuestra universidad de hoy. Su tarea 
es mucho más compleja que hace un siglo. Tiene que contribu^ a la 
solución de los crecientes y muy variados problemas de la sociedad. Fara 
realizar este papel, se requiere un cambio de cultura en la universidad, 
para que pueda vencer la escasa capacidad que ha tenido de adaptación 
al medio ambiente y la resistencia estructural que ha mostrado para
incorporar cambios. . 1

En cuanto se refiere a la formación de los estudiantes, contrario a lo
que podría suponerse, adecuarse al sector denominado productivo, no 
implica para la universidad responder a las necesidades empresariales en 
forma puntual y coyuntural llenando al educando con la información 
requerida en este momento y lugar. E n vez de ello, se requieren recursos 
humanos con formación adecuada para la permanente actu^izacion de 
conocimientos y con capacidad para adaptarse con flexibilidad a ios 
cambios en los procesos productivos, que en el mundo del conocimiento se 
producirán cada vez con mayor frecuencia. Debe formarse a im individuo 
con capacidad analítica y lógica, con actitud creativa, abierto a la flexibi
lidad y que dom ine el lenguaje, la matemática y la informática.

Pero si la universidad ha de cumplir el papel que debe jugar en el mimdo 
de hoy, no basta con lo anterior; es preciso formar en valores. Es necesario 
formar política y socialmente a cada individuo. Estos factores 
deslindables, ni la sociedad puede progresar armónicamente con equidad 
y justicia, si ellos no se consideran y conjugan en forma articulada.

En lo político, es función primordial de la universidad latinoamericana 
de hoy fundamentar definitivamente la auténtica democracia y formar 
para la participación ciudadana y la responsabilidad civil. Es preciso, 
tanto investigar las relaciones de poder y las formas de eliminar a 
WnSfíilífiíitíi J j)rivile|Í0| como las maneras de superar

definitivamente el cáncer de la corrupción administrativa, que ha carco



mido el sector público en nuestra región. Es igualmente necesario contri
buir a eiradic^ las prácticas a través de las cuales se instrumentaliza y 
explota al ser humano en beneficio de unos pocos.
el sen tíd r¿ f ’ contribuir a crear en cada estudiante
el sentido de lo social, del bien común: estudiar formas eficientes y eficaces

grar el bienestar ciudadano; formar para la responsabilidad colectiva-
lle/a la salud, la educación, la vivienda y el trabajo pueden
^ v ^ r s 'i t í L " "  ?  T "  fonación^versitaria es cuando el estudiante debe formarse un ideal de institu-
des ElTed r  a los cambios de nuestras socieda-des. El medio ambiente deberá ser tema de especial atención, como bien
común que no puede ser depredado por razones economicistas.

¡f  debe aportar los conocimientos que
sin c e ,  en lo que .e ha denominado

qL  M ° ««-ómieo como el fm último
ira d líü fd o .^  " r  P~ducción aon
fa n f  m Tt T  . j  económica ainofui^amentalmente desde el punto de visto ético y social
tarTr’tadtó™ “ “ f  univerai-
ÍSbaio^ /  ° “  inat,tutos de inveatigación y a través del
taba,o de su. profeaorea e mveatigadores donde debe realizarse lo real- 
mente novedoso de la nueva relación entre la universidad y los sectores

de simbiosis entre nuestras instituciones entre sí y entre éstas v lasTa r r r  ™ •“ o -’ perdería" SSld/d d̂ cad.
H ei T  creatividad con visión competitiva, la que nos
lleve a producir nuevos conocimientos, descubrir nuevas formas de proce- 
de^ nuevas tecnologías, hacer transferencias de éstas, etcétera

estas “alianzas estratégicas” y correr 
creativas, habremos logrado superar el peligro de

hSSm orr^d-r^ investigadores hacia el sector productivo y
habremos podido mcorporar nuevas fuerzas a nuestra tarea universitaria.

bi lop-amos lo anterior, con una seria reflexión sobre los temas típicos
can r sociales, habra un futuro para la universidad latinoameri-
eístencT'*''^ se preocupa por todo aquello que le da sentido a la 
existencia y que en ultimas es lo que mantiene integrada a la sociedad.

En la Universidad Javeriana

u L T r l S i f ? '  ««^tor científico, especialmenteumversitario, y el denommado sector productivo continúa siendo débil
Qut deia  ̂ percepción de su papel en la sociedad]

subestimación y falta de confianza. No 
ÍferTs ‘^^bio profundo de actitud en ambas



L a U n iv ers id a d J a v er ia n a , en  su  actu a l p roceso  de p la n ea cion  estrate- 
gica  h a  red efin id o  su  m is ión  a la  lu z  de las  n ecesid ad es de la  socied a d  y  
L  iA troducido reform as su stancia les p ara  in sertarse en  las P rob lem áticas 
m á s a cu cian tes  del pa ís. L os s igu ien tes son  los cam bios m as 
que se h a n  llevado a acabo en  n uestra  U n iversidad , en  re la ción  con  el tem a

de este seminario.

1. Misión de la Universidad Javeriana
La Universidad ha red efin id o  su  m is ión  así: • f
En el in m ed ia to  fu tu ro , la  U n ivers id ad  J a v e r i^ a  f
m en te  la  in vestiga ción  y  la  form ación  in tegra l cen trada  en  la  cu rricu la , 
fo rta lecerá  su  con d ición  de u n iversid ad  in terd iscip lm aria ; y  
p resen cia  en  e l pa ís, con tribu yen do especia lm en te  a la  so lu cion  de las
problemáticas siguientes:

. La crisis ética y la instrumentalización del ser humano 

. El poco aprecio de los valores de la nacionalidad y la falta
ciencia sobre la identidad cultural. , , i i j-
. La intolerancia y el desconocimiento de la pluralidad y la diversidad.
. La discriminación social y la concentración del poder economico y

^ L a '¿ “adecu ación  e in e ficien cia  de sus prin cip a les  in stitu cion es.
. La deficiencia y la lentitud en el desâ nrollo científico Y ̂ o ^ ’
. La irracionalidad en el manejo del medio ambiente y de los recur
sos naturales.

2. Proyecto educativo
La redefinición de la misión ha venido acompañada de una explicitacion 
del “Proyecto educativo” de la Universidad. Este explícita que las activi
dades ea la Universidad son realizadas por una comunidad «duc^ îva  ̂
establece las bases para las relaciones entre las personas que la confor
man Define lo que entiende la Universidad por formacion inte^a y 
S m .  políticas y lineas de acción para que se dé Da los 1 
3 L  se llevará a cabo la interdisciplinariedad en la Universidad. Y 
finalmente recoge todas las directrices para las l a b o r e s  investigativas, 
S ^ i X y  de se^icio que deberán llevarse a cabo para el cumplimiento
de la misión.

3 Facultad de Ciencias Políticas y Relaciones Internacionales
La Universidad creó la Facultad de Ciencias Políticas
n a cion a les , a p a rtir  de la  u n id a d  de p olítica  de la  an tigu a  F acu ltad
E stu d ios  In terd iscip lin arios  (FEl), com o form a  de

las relaciones de poder y la inserción M t l™  T qUí I I í

Tiene dos programas de mael i l i  i  l i l i



^laciones Internacionales; dos programas a nivel de especialización, uno 
f Coyuntura Política y Elecciones y otro en Resolución de 

Conflictos Existe el programa denominado Cátedra Galán, que atiende la
i S e s r i ?  Facultades de la Universidad comolíderes políticos, y se proyecta la creación de programas de pregrado.

4. Facultad de Educación

La Universidad recreó la Facultad de Educación, también a partir de una 
de las unidades de la antigua PEI, con un acento en la Educación Superior
u f  L s ü r r d f V r  f  «ocupaciones y se prevé la creació^de
un Instituto de Estudios sobre la Educación Superior, no sólo para el
conicimifnt^ iT'T también el estudio sobre el

W  creación y transmisión de conocimientos, y sobre la
^ansmision, creación y recreación de la cultura. Tiene una MaestrÍ en

y Gestión Social. Se proyecta

5. Instituto de Estudios Ambientales para 
el Desarrollo Sostenible

También a partir de otra de las unidades de la antigua PEI y  de otras
S r e l T í I ^ o  Ambientalesal^na Sostenible (IDEADES), no dependiente de Facultad

guna, pero relacwnado con todas ellas, especialmente con aquéllas que
estudian temas proximos a los recursos naturales o creados y al desarrollo economico, político o social. aesarrollo

6. Instituto Pensar

S a d ó n lo n f ' Pensar con personería propia y relativa autonomía en
relación con la Universidad, para dar cabida en él a otras instituciones de 
educación superior, con el propósito de pensar en forma global las grandes 
problemáticas del país, a la manera de los think tanks que funcionan en 
los Estados Unidos, y alimentar a las Facultades p L  su q X c e í  
científico, tecnologico, filosófico y cultural.

7. Centro de Educación Continuada

Con el fin de dar mayor impulso a la actividad de educación continuada

se creo el Centro de Educación Continuada. El Centro promueve y facilita
actividad por parte de todas las Facultades 

Brinda asesoría académica y administrativa a las distintas dependencias- 
diseña procedimientos administrativos, y además, elabora proruTstas

institucionales diseñados para atender demandas especificas de empresas.



El Centro administra la planta física asignada para estas actividades  ̂
aue cuenta actualmente con 1 000 m̂  en salas y auditorios, y 250 m 
destinados a tres salas de microcomputadores, dotadas con los mas mo
dernos equipos y software especializado.

8. Oficina de Enlace con la Industria
La creación de esta Oficina obedece al propósito de dinamizar los 
que la Universidad, por intermedio de sus unidades 
capacidad de ofrecer a las empresas del sector

Actúa como puente o canal de acceso a servicios diferentes 
desde la utilización de sus equipos, laboratorios e
desarrollo de proyectos de investigación para necesidades espec^icas. Es 
también su objetivo, servir de apoyo en los procesos de concertacion y 
elaboración de propuestas, así como en la tramitación de 
su total perfeccionamiento. Desde esta oficina se impulsa la comercializa 
ción y el mercadeo de los servicios al sector productivo.

9. Centro de Servicios para la Innovación Tecnológica 
Empresarial (CITE)
Este Centro, localizado en la Facultad de Ciencias Económicas Y 
trativas, tiene como objetivo fundamental el apoyo a la creación de nuevas 
t C e s á s  de base tecnológica y promover el desarrollo de la pequeña y 
mediana empresa mediante el acceso a nuevas tecnologías En ««^e s®ntî  
do, presta diferentes servicios de naturaleza multidisciplmaria tanto a 
nuevos como a antiguos empresarios.
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Chile

La educación superior en Chile es muy heterogénea. Ingresan en ella los 
alumnos que tienen como antecedente mínimo la educación secundaria. 
La componen diversas instituciones, de acuerdo con el nivel de enseñanza 
impartido: universidades (70), institutos profesionales (77) y centros de 
formación técnica (75); además, las instituciones de la Defensa Nacional.

Respecto a las universidades, existen las tradicionales (25), las autóno
mas (3) y las privadas (42). (Datos del MINEDUC, Dirección de Educación 
Superior.)

El trabajo que se presenta a continuación se referirá al ingreso de 
alumnos en las 25 universidades tradicionales, las cuales son miembros 
del Consejo de Rectores; ellas se caracterizan por recibir aporte fiscal 
directo (AFD) y  también aporte fiscal indirecto (AFl), repartido de acuerdo 
con los 27 500 mejores puntajes promedio de la PAA, que reciben todas las 
instituciones de educación superior, con excepción de la Defensa Nacional.

El proceso de selección en la educación superior es muy complejo, pues 
intervienen diferentes variables, entre las que destacan la limitación de 
las vacantes ofrecidas por cada corporación, en contraposición con la gran 
cantidad de postulantes. Las vacantes están condicionadas por la infraes
tructura de la universidad en cada facultad donde se imparte una deter
minada carrera, el número de profesores y ayudantes para impartirla y el 
mayor o menor atractivo que produce esa carrera en los postulantes.

A las instituciones les interesa recibir a los mejores alumnos, aquéllos 
que tengan el mejor bagaje intelectual para proseguir estudios a nivel 
superior. Para ello, las pruebas del examen de admisión ordenan a los 
alumnos de mayor a menor potencialidad.

Para llevar a cabo este proceso en Chile, las instituciones adscritas al 
Consejo de Rectores de las Universidades Chilenas han tomado como base 
de selección los exámenes de admisión en la educación superior: prueba 
de aptitud académica (PAA), prueba de historia y geografía de Chile 
(PHGCH) y pruebas de conocimientos específicos (PCE, para las carreras que 
la solicitan), que son comunes a todos los postulantes. Además, exigen



como antecedente las notas de enseñanza media (NEM) de los años cursa
dos por los alumnos en esa fase de su educación, y agregan las pruebas de 
aptitudes especiales (PAE), para aquellas carreras en donde se considera 
necesario detectar contraindicaciones o carencia de aptitudes que impedi
rían a los sujetos ingresar en ella.

Seleccionar a los alumnos postulantes a la educación superior es un 
proceso muy delicado pues se pone en juego la difícil decisión de determi
nar el futuro de las personas. Cada alumno, con los resultados obtenidos 
en las NEM, PAA, PCE y PAR, decide la institución y carrera a la cual 
postulará.

Por otro lado, las corporaciones educativas desean que ingresen en sus 
aulas los mejores. Se han estudiado las combinaciones óptimas de las 
ponderaciones que se dan a los antecedentes de selección. Las decisiones 
se basan generalmente en los distintos estudios de validez de predicción 
de los requerimientos de selección. Las NEM, la PAA-V, la PAA-M son 
algunos de los indicadores con mayor incidencia en el éxito académico.

El Consejo de Rectores patrocina los Encuentros de investigación en 
tomo a la admisión universitaria, con la finalidad de analizar todos los 
tópicos relacionados con el ingreso de alumnos en la educación superior. 
Hasta el momento, se han llevado a cabo diez encuentros, auspiciados por 
diversas instituciones, en distintos lugares del país, cada dos años; se 
proponen temas comunes de estudio como la validez predictiva (El Quisco, 
1990), las características de los matriculados (Valdivia, 1992), modifica
ciones a las pruebas (Catillo, 1982 y Quillota 1994). Estas reuniones sirven 
psira estudiar la situación de cada casa de estudios; para sugerir, asesorar 
e investigar acerca de tópicos relevantes que puedan ser abordados y 
estudiados en forma común por todas ellas.

En Chile, el actual sistema de admisión surgió como una necesidad de 
seleccionar a los alumnos a través de un concurso que fuera equitativo, 
objetivo, nacional, informado, económico y dinámico. Con el paso del 
tiempo se hizo intenmiversitario gracias a la incorporación de las institu
ciones que componen el Consejo de Rectores.

En 1927, el Ministerio de Educación Pública estableció como requisito 
legal de ingreso en las universidades chilenas el bachillerato, otorgado 
después de cursar los estudios necesarios en los institutos correspondien
tes. En 1931, se completó este sistema al aprobeirse el Estatuto Orgánico 
de la Enseñanza Universitaria, que establece que los requisitos de 
ingreso en la educación superior son la licencia secundaria y el grado 
de bachiller en humanidades, otorgado por la Universidad de Chile. Los 
aspirantes al grado de bachiller debían presentar y aprobar exámenes 
escritos de lengua materna, de una lengua extranjera y de historia y 
geografía de Chile, y aquellas pruebas específicas correspondientes a 
la mención a que postulaban.

L a pro esora ürika Lrrassau, directora de ,ns tuto de n 11.
tigaciones Estadísticas de la Universidad de Chile, propuso la supresión
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del bachillerato, por tratíirse de un examen de corrección manual que 
tendía a hacerse inaplicable debido al aumento de postulantes y a la 
dificultad de la corrección objetiva de las pruebas; además, se estudió su 
validez de predicción. También, propuso como una opción la PAA, según 
modelo del Educational Testing Service de EUA, prueba de selección 
múltiple que permite una corrección objetiva y masiva, y mide la poten
cialidad del sujeto para proseguir con éxito sus estudios en la educación 
superior.

En 1967, luego de cuatro años de experimentación, la Universidad de 
Chile aplicó por primera vez la PAA en las ocho universidades existentes 
en el país. A la fecha se han llevado a cabo 28 procesos de admisión con 
este modelo, siempre en constante revisión, actualización y perfecciona
miento (véase: anexo núm.l donde aparece la cantidad de inscritos y el 
número de personas que han presentado este examen). Actualmente hay 25 
universidades adscritas al Consejo de Rectores para participar, en forma 
conjimta, en im linico sistema de selección para la educación superior.

Este examen incluyó dos pruebas obligatorias: PAA en sus partes verbal 
y matemática, y la PCE de historia y geografía de Chile; además, cinco PCE 
según la carrera a la que se opte: biología, ciencias sociales, física, mate
máticas y química. Previas a la selección de las universidades, se adicio
nan las Pruebas de Aptitudes Especiales, las cuales tienen carácter 
eliminatorio y son solicitadas por algunas carreras con el fin de detectar 
contraindicaciones y carencia de aptitudes.

El sistema actual, que es interuniversitario (común para todas las 
instituciones), se caracteriza por ser:

Nacional, es decir, permite la participación de candidatos de cualquier 
lugar del país. Con los antecedentes de selección, pueden solicitar el 
ingreso en cualquier universidad del país, adscrita eü sistema, luego de la 
postulación correspondiente.

Objetivo, lo cual queda garantizado porque todos los candidatos son 
sometidos a las mismas exigencias; la corrección de las pruebas se hace 
mediante procedimientos computeirizados; la asignación de puntajes se 
hace a través de métodos estadístico-matemáticos y también se procesan 
en computadora; sin importar quien corrija, siempre se obtendrán los 
mismos resultados individuales; todos los antecedentes de selección se 
transforman en una escala común de puntaje estándar, lo que permite 
compzirarlos entre sí; la postulación a \ma carrera se efectúa conforme a 
los mismos requisitos de ingreso, etcétera.

Informado, ya que en el momento de la inscripción, el postulante 
recibe un facsímil de la PAA, un folleto con los contenidos de la PCE, y nr»a 
buena muestra de preguntas de ellas. Constantemente, el sujet(D"lf í̂be 
información a través de la prensa y medios de comunicación; las dos guías 
de ingreso oficiales se publicem en un diario de circulación nacicoial, con 
todas las disposiciones administrativas que rigen el proceso, así como las j 
carreras, requisitos y vacantes de cada casa de estudios; ader



del examen, se publican en la prensa los resultados de todos los candidatos 
que presentaron las pruebas y, una vez hecha la selección, se publican las 
listas de los seleccionados y preseleccionados para cada una de las carreras 
de la educación superior.

Ecsonómico, pues no resulta costoso para los alumnos ni para las 
universidades, por ser único en todas ellas. El alumno no se mueve de su 
lugar de residencia para presentarlo, ya que el examen se aplica en todo 
el país; postula a las instituciones, cualquiera que sea el lugar donde se 
ubiquen y donde se encuentre él. De esta forma, no hay repetición de 
trámites, y se aprovechan al máximo los recursos humanos y materiales 
que proporciona el sistema.

Dinámico y flexible, pues el sistema de selección está en permEinente 
evaluación, perfeccionamiento y readecuación. Las instituciones pueden 
introducir cambios, tanto en los requisitos de ingreso como en las ponde
raciones y en otras normas especiales de admisión, con la debida antela
ción a la presentación de pruebas. Además, se logran conciliar los criterios 
e intereses de las distintas universidades gracias al funcionamiento de la 
Comisión Coordinadora, quien tiene la facultad de reunir a todas las 
partes.

El Departamento de Administración de la Prueba de Aptitud 
Académica (DAPAA), de la Universidad de Chile, es el organismo 
ejecutivo que pone en marcha todo el proceso de admisión y selección en 
la educación superior. Las funciones de la DAPAA, entre otras, son: 

Elaboración de la PAA.
Asesoría y coordinación de la elaboración de las PCE.
Inscripción y recepción de NEM de los postulantes.
Contratación del personal para aplicar las pruebas.
Aplicación de las pruebas experimentales y definitivas.
Coirección computarizada de las pruebas.
Postulación conjunta a las 25 universidades del país.
Selección a las universidades.
Mantención de los archivos computacionales centralizados que se 
deriven de lo anterior, incluida la información de la matrícula defi
nitiva de las 25 universidades.

La matrícula a cada una de las 25 corporaciones la efectúa, de manera 
independiente, cada universidad, pero bajo reglas comunes de ingreso 
estudiadas y decididas por la Comisión Coordinadora de los Exámenes de 
Admisión del Consejo de Rectores.

En el último proceso se inscribieron 137 758 personas, y se presentaron 
129 048 postulantes. Las vacantes en las 25 universidades eran, aproxi
madamente, 35 000, lo que pone el acento en la equidad y responsabilidad 
con que se debe llevar este proceso (véase anexo núm. 1).

De lo Einterior, se deduce la importancia de tener un sistema único,

transparente, objetivo y estandarizado de selección para la educación 
superior.



A continuación se informará en detalle cuáles son las pruebas del 
examen y cómo se elaboran; los pasos que deben seguirse para la inscrip
ción; la selección de la muestra para la aplicación experimental; la aplica
ción y corrección de las pruebas definitivas; la forma de postular a cada 
universidad, y cómo resulta la selección de ellas.

Las pruebas del examen de admisión
Las pruebas que se presentan para el examen de admisión (todas del tipo 
de selección múltiple de cinco opciones), son las siguientes:

Pruebas Núm. de ítem (tiempo) Carácter
PAA-V 90 120 Obligatoria
PAA-M 60 105 Obligatoria
PCE-HGCh 60 105 Obligatoria
PCE-Biología 50 120 Optativa
PCE-Cien. soc. 60 105 Optativa
PCE-Física 40 105 Optativa
PCE-Matemátícas 50 150 Optativa
PCE-Química 40 105 Optativa
PAE Eliminatoria

La PAA es una prueba de capacidad general que mide la potencialidad 
(aptitud) del individuo para razonar con elementos verbales y matemáti
cos. Se exigen estos dos contextos porque presentan un perfil general que 
es indispensable para proseguir cualquier estudio de nivel superior. Hoy 
en día, la habilidad para razonar es la condición sine qua non del concepto 
de inteligencia, pues razonar implica la capacidad para deducir, abstraer, 
conceptualizar e inferir.

La PAA-V mide las conductas básicas relacionadas con el manejo del 
lenguaje, que son sintomáticas de la capacidad intelectual del individuo. 
Esto se hace a través de las cinco secciones de la prueba:

-Términos excluidos.
—Plan de redacción.
-Uso de ilativos.
-Eliminación de oraciones.
-Comprensión de lectura.

La PAA-M mide la capacidad de razonamiento a través de la resolución de 
problemas de distinto grado de complejidad, en un contexto de aritmética, 
álgebra y geometría que no cubre contenidos más allá de primero de 
enseñanza media (EM). Las conductas que mide la prueba son:

-Operatoria directa.
—Razonamiento lógico-deductivo.
-Interpretación simbólica.
-Razonamiento analítico.



-Evaluación de suficiencia de datos.
La PCE de HGCh mide los conocimientos mínimos de la evolución histó

rica de nuestro país y sus características geográficas, estimados indispen
sables en un estudiante de nivel superior y, por ende, de im futuro 
profesional. Estos contenidos se refieren específicamente a:

Historia de Chile:
—Periodo prehispánico.
-Descubrimiento y conquista.
-Siglos XVII y XVIIl 
-Periodo 1810 - 1850 
-Periodo 1850 - 1891 
-Periodo 1891 -1925 
-Periodo 1925 - 1973
Geografía de Chile:
-Características del espacio natural.
—Dinámica y estructura de la población chilena.
—Tipología y distribución espacial de actividades económicas. 
—Proceso de regionalización.

El resto de las PCE son optativas; miden conocimientos y conductas 
mínimas que requieren las distintas carreras en las disciplinas correspon
dientes; los contenidos son tomados de los programas vigentes de ense
ñanza media. Las conductas medidas en todas las PCE son:

-Conocimiento.
-Comprensión.
—Aplicación.
—Análisis.
—Síntesis.
—Evaluación.

En la PCE de biología, los contenidos abordados son aquéllos que más 
enfatiza la EM durante los cuatro años de estudios. Ellos son:

—Biología celular y molecular.
-Morfología.
-Reproducción y desarrollo.
—Genética y evolución.
—Ecología y diversidad biológica.
—Biología hvunana y salud.

La PCE de ciencias sociales enfatiza los contenidos:
-Historia universal.
-Historia de América.
—Geografía general.

—hjconomia.



-Educación cívica.
La PCE de física considera los contenidos:

—Cinemática.
—I-«yes del movimiento.
—Energía y trabajo.
—Movimiento circunferencial uniforme y gravitacional.
—Electroestática.
-Circuitos.

La PCE de matemáticas requiere del alumno dominio de los contenidos: 
-Sistemas numéricos (enteros, racionales, reales y complejos). 
-Álgebra.
—Geometría posicional y métrica.
—Geometría proporcional.
—Elementos de estadística y probabilidad.
—Trigonometría.
—Matrices y sistemas de ecuaciones.
—Geometría analítica.

La PCE de química considera en la prueba los contenidos siguientes:
-Estequeometría.
-Soluciones.
—Velocidad de reacción.
—Equilibrio químico.
-Constitución del átomo.
—Ácidos, bases.
—Oxidación y reducción.
—Química orgánica.

Conocidos los resultados del examen, los alumnos presentan las PAE; a 
continuación, postulan a las carreras y esperan los resultados de la 
selección.

Las PAE son pruebas que miden aptitudes especiales requeridas por 
algunas carreras, como la Facultad de arte, psicología y arquitectura. 
Tienen el carácter de eliminatorias, son construidas y administradas por 
los académicos de las carreras respectivas, las cuales utilizan las tres 
pruebas obligatorias y optativas. Se aplican anteriormente a la postula
ción a las universidades chilenas.

Construcción de las pruebas del examen de 
admisión
1. Pruebas Obligatorias 2. Pruebas Optativas (pruebas de

conocimientos específicos) 
-PAA-V -Biología



—PAA-M -Ciencias sociales
-PHGCh -Física

-Matemáticas
—Química

1. Las pruebas obligatorias consideran dos tipos de construcción.

A) Definitiva: Se aplican al final de cada año.
B) Experimental: Se aplican en septiembre y octubre de cada año.
A) Definitiva:
PAA

Los comités verbal y matemático están encargados de la construcción de 
la prueba PAA-V y PAA-M. Lo forman tres o cuatro profesores de la asigna
tura, quienes analizan la prueba recién aplicada en el proceso, y se 
informan de las características técnicas del instrumento (confiabilidad, 
error de medida, dificultad y discriminación). Estos profesionales están 
especializados en las disciplinas correspondientes y en evaluación y me
dición educacional.

Las PAA-V y PAA-M se construyen con preguntas aplicadas en una prueba 
experimental que establece el comportamiento de cada uno de los proble
mas. Estas preguntas forman parte del banco de ítem de la prueba 
definitiva.

Se ensamblan cuatro formas paralelas con un grado de dificultad medio 
de 50% y un grado de discriminación superior a 0.300, incluyen algunas 
preguntas comimes a todas ellas que permiten así controlar su paralelismo.

Las pruebas se imprimen bajo la tuición directa del DAPAA, en la 
imprenta de la institución.

PHGCH
Esta prueba cuenta con un asesor técnico de investigación estable en el 
DAPAA encargado de efectuar un informe de la prueba recién aplicada, de 
hacer un análisis de las preguntas y de mantener el banco de item de la 
PHGOH. El presidente de esta comisión es un profesor destacado en el área 
de historia y geografía de Chile de la Universidad de Chile.

El presidente de la comisión y el asesor técnico se encargan de revisar 
la tabla de especificación de la prueba y del ensamblaje de las cuatro 
formas paralelas.

Esta prueba se edita e imprime de la misma forma que la PAA.

B) Experimental;
PAA

Los comités son los encargados de preparar las preguntas experimentales 
que se probarán en una fecha cercana a la presentación de pruebas. Se 
cuenta con el equipo estable más un grupo de profesores de castelleino y

matemáticas en ejercicio en la enseñanza media, quienes colaboran en



forma esporádica. Este trabajo se desarrolla entre abril y julio, cuando se 
cierra la construcción y el análisis de las preguntas nuevas.

El análisis de las preguntas consiste en la revisión individual de la 
pregunta por dos personas distintas, y una final en la reunión semanal del 
comité para su aprobación o rechazo. Este equipo puede mejorar la 
redacción y proponer mejores opciones. Los item aprobados se pagan a los 
constructores; y los aceptados componen el banco de item del pretest. Cada 
item se clasifica según el contenido y la conducta a que él apimta.

Actualizado el banco de ítem del pretest, de julio a agosto se efectúa el 
ensamblaje de las pruebas experimentales. Para ello, se ensamblan seis 
formas paralelas, y todas con item nuevos, para mantener la tabla de 
especificación de la prueba definitiva.

La edición e impresión se efectúa entre agosto y septiembre, con el 
mismo rigor de la prueba definitiva.

PHGCH
La PHGCH se construye sobre la base de una tabla de especificación 
ajustada a los programas de educación media vigente, y según los requi
sitos planteados por las universidades.

La comisión está integrada por académicos de la Universidad de Chile, 
expertos em historia y geogreifía de Chile; el asesor técnico especialista en 
medición y evaluación educacional, y además, un profesor de la signatura 
en ejercicio en un establecimiento de enseñanza media, representante del 
MINEDUC. Esta persona tiene derecho a vetar las preguntas que él consi
dera que no son habituales o poco tratadas durante los años de estudio de 
los alumnos.

Al constituirse la comisión, el asesor técnico informa sobre los resulta
dos de la prueba del proceso anterior, rutina que se informará más 
adelante.

Esta comisión trabaja en dos jomadas en la semana, una para historia 
y otra para geografía, entre mayo a julio; y construye item en cantidades 
suficientes para elegir sin dificultad en el momento del ensamblaje. Se 
construyen seis formas paralelas.

La aplicación experimental de PAA y PHGCH se lleva a cabo entre 
septiembre y octubre, siempre en dos fechas: una para la comuna de 
Santiago, y otra para las ciudades del resto del país, elegidas en la muestra 
de PreTest del año.

2. Pruebas optativas: pruebas de conocimientos específicos

Estas pruebas consideran un sólo tipo de construcción, y todas las pregun
tas son nuevas, puesto que no tienen análisis de item previos; en general, 
resultan difíciles. Se elaboran de acuerdo con matrices de contenidos y 
conductas traducidos en las tablas de especificación de cada una de ellas, 
por comisiones integradas por académicos de la especialidad, repre
sentantes de las distintas corporaciones con mayor tradición en el país.



como: Universidad de Chile, Pontificia Universidad Católica de Chile, 
Universidad de Seintiago de Chile (las tres de la capital); Universidad 
Católica del Norte (de Antofagasta); Universidad Católica de Valparaíso 
y Universidad Técnica Federico Santa María (de Valparaíso); Universidad 
de Concepción (de Concepción), y la Universidad Austral (de Valdivia), 
quien delega su representación en la Universidad de Chile. Además, un 
especialista en medición y evaluación educacional del DAPAA y vm profesor 
de enseñeinza media, en ejercicio, representante del Mimsterio de Educación, 
quien tiene derecho a vetar preguntas, por I e is  razones antes mencionadas.

Estas comisiones se constituyen en mayo de cada año para analizar el 
resultado de la prueba recién aplicada.

El asesor técnico entrega un informe con las características técnicas del 
instrumento: promedio de respuestas correctas, erradas y omitidas; con- 
fiabilidad y error de medida; dificultad de la prueba y su coeficiente de 
discriminación; número de personas que la presentaron. Hay resultados 
comparativos con los años anteriores. Se entregan datos respecto a la 
promoción de los alumnos (promoción y rezagados). También, se indica el 
desempeño de los alumnos según el régimen de estudios: establecimientos 
particulares pagados, particular subvencionado y municipal, que incluyen 
todos los tipos de enseñanza científico-humanístico diurno vespertino y 
nocturno, enseñanza naval y enseñanza técnico-profesional. Además, 
según la región de egreso (región metropolitana versus otras regiones).

Luego de conocer el informe de la prueba, la comisión construye pre
guntas que son discutidas en cada reunión; cada una se analiza desde el 
punto de vista del contenido, de la conducta involucrada, de la dificultad 
intrínseca y de la presentación. En la reunión, pueden mejorarse las 
opciones y el lenguaje utilizado en cada pregunta. Luego se clasifican y el 
asesor técnico las mantiene en su poder. Al final de la reunión, las 
pregimtas aprobadas se guardan en las cajas de seg^idad del banco de 
Ítem de la PCE.

Finalizada la construcción de ítem conforme a la tabla de especificación, 
el presidente con el asesor técnico ensamblan la prueba en dos versiones.

La edición e impresión de ellas se hace en forma similar a la de la prueba 
definitiva. La prueba nunca sale del recinto de su construcción. Las 
medidas de seguridad son máximas, puesto que todas las universidades 
han delegado esa responsabilidad en la Universidad de Chile, y ella debe 
velar para que se cumpla.

Etapa de inscripción
La etapa de inscripción comienza con la actualización del registro nacional 
de establecimiento (RNE). Con esa información es posible calcular la 
inscripción en cada región (13), en cada provincia (51) y en cada comuna
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alumnos del último año de enseñanza media (EM).



El RNE informa respecto a: región, provincia, comuna, ciudad, datos del 
establecimiento, nombre del director, orientador y profesor relacionador, 
número de cursos y de alumnos de todos los años de estudios de EM, 
separados en hombres, mujeres y total.

Actualizado el RNE, se prepara la inscripción en las siguientes situaciones:
—Alumnos de la promoción del año: que corresponde a los alumnos 
que egresarán en ese año de 4® EM y que postularán al proceso del 
año siguiente (promoción).
—Alumnos de promociones anteriores (rezagados).

Los alumnos de la promoción se inscriben en cada establecimiento con el 
profesor relacionador (representante de los alumnos), quien sirve de nexo 
entre el colegio y el DAPAA.

Los alumnos rezagados se inscriben en forma personal en la comuna de 
Santiago, en la Unidad de Admisión del DAPAA y, fuera de la provincia de 
Santiago, en las Secretarías de Admisión que la Universidad de Chile tiene 
en todo el país. (35).

Todos los alvunnos deben completar la carióla de inscripción, donde se 
pide información sobre:

A) Antecedentes personales y socieconómicos del postulante.
B) Antecedentes de las notas de enseñanza media (NEM) de todos sus 

años de estudios, según sea el tipo de educación de donde provenga el 
estudiante.

C) Pago del arancel de inscripción para el proceso de admisión.
El sector A considera: identidad del alumno, sexo, datos del establecimien
to, qué pruebas de conocimiento presentará y la sede, y declaración del 
compromiso que asume el alumno con su firma, junto al timbre del cajero 
del banco. Con esta información se forma el archivo maestro de inscritos 
del año del examen.

Al reverso de la cartola, aparecen los antecedentes socioeconómicos que 
se refieren a: identidad del alumno, fecha de nacimiento, estado civil, tipo 
de trabajo que desempeña, antecedentes familiares de sus padres en 
cuanto a situación ocupacional, tipo de organismo en que trabaja, ocupa
ción principal y rama de la actividad económica de ellos. Con esta infor
mación se forma el archivo maestro de antecedentes socioeconómicos de 
los inscritos.

El sector B considera los antecedentes de NEM. Con la siguiente infor
mación: identidad del alumno, notas en las asignaturas de sus años dé 
estudios en la EM, tipo de educación, nombre del establecimiento, ciudad, 
firma y timbre del director del establecimiento. Con esta información se 
hace el archivo maestro de NEM. Para la promoción queda pendiente el 
antecedente de la finalización del último año, momento en que el alumno 
egresa. Para los alumnos rezagados que participaron en el proceso recién 
pasado y no completan sus antecedentes de NEM (se hace traspaso de sus 
datos de las cintas computacionales del Eiño anterior a la nueva), y en los



otros casos, presentan su concentración de NEM.
El sector C contiene el pago del arancel en el banco, en la cuenta de 

dinero efectivo donde se indica la suma de dinero correspondiente al 
arancel, la identificación del alumno, firma, fecha y timbre del cajero. El arancel 
es fijado por el rector de la Universidad de Chile por Decreto Universitario. 
Para este proceso de admisión 1995 se fijó en $9.196 (US $22 aprox.) para 
la promoción del año y en $12.780 (US $30 aprox.) para los rezagados.

Este sector contiene cuatro talones, unos para el DAPAA, uno para el 
interesado, otro para el banco y otro para la Central de cobranzas del 
banco. El interesado retira con ese talón su tarjeta de identificación que 
posteriormente recibirá ya sea de su profesor relacionador (si es de la 
promoción), o de la oficina central de Santiago o del Secretario de Admi
sión, si es rezagado.

El alumno recibirá su tarjeta de identificación y las notas de educación 
media, donde está impresa por computadora toda la información requerida 
para presentarse a examen; deberá comprobar que esté correcta y, en caso 
de que hubiera errores en los datos personales, sede y pruebas que debe 
pasar, en la misma tarjeta deberá incluir las correcciones.

Selección de la muestra y aplicación 
experimental del PAA y PHGCH
Todos los años se efectúan las aplicaciones experimentales para mantener 
los bancos de preguntas definitivas de la PAA y PHGCII, a fin de hacer 
modificaciones a las pruebas, experimentar nuevos formatos de respues
tas, nuevos tipos de preguntas, modos de organizar el sistema en la forma 
más óptima, para lo cual se elige una muestra representativa de la 
población que la da (véase anexo núm. 2).
La muestra se efectúa en diferentes etapas:

-Regiones que participarán.
—Provincias elegidas dentro de la región.
—Ciudades más representativas de la provincia elegida.

A través de una muestra estratificada por afijación óptima se calcula la 
muestra en cada región elegida.

Con los datos del RNB de EM del país, en la muestra se determinan nueve 
estratos de alumnos de establecimientos:

—Particulares pagados hombres.
-Particulares pagados mujeres.
—Particulares pagados coeducacional.
—Particulares subvencionados hombres.
—Particulares subvencionados mujeres.

Jiiiiiiniii
-Municipal hombres.



—Municipal mujeres.
—Municipal coeducacional.

La muestra es proporcional dentro de cada estrato. A continuación, se 
eligen los establecimientos en forma aleatoria. Finalmente, elegido el 
colegio, se seleccionan al azar los alumnos que participarán en la aplica
ción de las pruebas experimentales.

Esta etapa es respaldada por el MINEDUC, quien autoriza la aplicación 
en todo el país, para ocupar los locales elegidos.

Por ser la región metropolitana un área de gran extensión, este acto se 
lleva a cabo en ocho o nueve locedes ubicados en las comunas más 
representativas, donde reciben a los alumnos seleccionados el día de la 
aplicación. Cada establecimiento es informado personalmente, por profe
sionales del DAPAA, de la elección del colegio y de los alumnos y lugar donde 
deben presentarse el día indicado para las pruebas. Estos profesionales 
son los encargados de la aplicación en Santiago.

En las otras regiones, el secretario de admisión hace los contactos 
previos y colabora con el delegado (profesional del DAPAA) que estará a 
cargo de la aplicación. El secretario de admisión determina el colegio sede, 
reúne al grupo de examinadores y acompaña al delegado a una reunión 
previa con todo el equipo para tomar las medidas pertinentes.

Tanto en Santiago como en las otras ciudades elegidas, la prueba se 
aplica con el mismo rigor que en la prueba definitiva.

En cada sala, los alumnos se identifican con su célula nacional de 
identidad; se les ubica en un lugar prefijado, se les entrega el folleto y 
la hoja de respuestas; dos profesores los vigilan durante toda la aplica
ción. Ingresan en la sala sólo con su célula, un lápiz y una goma, se les 
aplican las tres pruebas: la PAA-V y PAA-M durante la mañana, y la PHGCH 
en la tarde.

Luego de la corrección, se envían a cada establecimiento los resultados 
de los alumnos que participaron en las pruebas, y se indica el número de 
respuestas correctas o erradas, puntajes corregidos y transformación a 
puntuaje estándar, en las tres pruebas.

El análisis de los item de las pruebas de cada forma se hace posterior
mente, e indica los que fueron aprobados en la experimentación. Estas 
preguntas forman parte del banco de item de la prueba definitiva que 
permitirá ensamblar futviras pruebas del examen de admisión.

Aplicación, corrección y entrega de los 
resultados de las pruebas de admisión
Las etapas previas a la aplicación de las pruebas son de alta precisión y 
laboriosidad. Comienzan con el embalaje de las pruebas, durante las dos 
semanas anteriores a su traslado. Deben enviarse a 95 sedes con 240 
locales, desde Arica (punto norte más extremo del territorio nacional) 
hasta Puerto Williams (Antártida Chilena). En forma simultánea se



trabaja en la distribución de hojas de respuestas y material de apoyo.
Cada local de aplicación recibirá:

—Folletos numerados.
—Hojas de respuesta.
—Carpetas donde vgui los listados (por triplicado), actas de aplicación
y material de apoyo.
-Material de escritorio: timbre oficial del examen, lápices, gomas,
etcétera.

El traslado es escoltado por la Policía Nacional, que lleva el material hasta 
el lugar de destino y lo custodia para finalizar la aplicación. Además, hay 
aviones de la Fuerza Aérea que lo llevan a lugares más extremos, como 
Punta Arenas, Coyhaique e Isla de Pascua.

El día previo a la aplicación se traslada el material a los lugares 
cercanos de la capital. En la provincia de Santiago, la operación se efectúa 
el mismo día de la aplicación; además, se aplica en varias cárceles donde 
hay establecimientos educacionales cuando en ella hay postulantes inscri
tos (cuatro o cinco cada año).

Por otro lado, se contratan delegados de las imiversidades y jefes de 
local (académicos y profesionales de la instituciones más £intiguas) que 
son los representantes encargados de la aplicación en lugares dentro y 
fuera de la provincia de Santiago. Las sedes pueden tener uno o más 
locales; si hay imo solo, el delegado pasa a ser jefe de local; en caso 
contrario, los delegados tienen bajo su tuición tantos jefes de local como 
establecimientos haya para presentar las pruebas. Los delegados (80) son 
personas que trabajan durante el examen fuera de la provincia de Santia
go, en tanto que ahí lo hacen sólo jefes de local (86). Estas personas se 
encargan de aplicar las pruebas.

El equipo que trabaja en cada local es:
-Jefe de local.
—Coordinador técnico.
—Coordinador de local.
—Examinadores.
—Auxiliares o personal de servicio.

El jefe de local o delegado se preocupa de preparar el local, acondicionar 
las salas, buscar una sala de entrega y recepción del material para los 
examinadores, celebran una reunión con los examinadores, trasladan el 
material de pruebas desde el lugar de custodia al local, y viceversa; 
supervisan toda la etapa de aplicación de pruebas y solucionan cualquier 
situación anómala que pueda presentarse, como extravío de la tarjeta de 
identificación o cédula nacional de identidad, corrección de nombres, 
cambio de pruebas, etcétera.

El año pasado funcionaron 3 868 salas en todo el país, y hubo aproxi
madamente 8 000 examinadores.



Todas las sesiones comienzEui a la misma hora, los alumnos ingresan 
en las salas para su identificación y, luego, recibir folletos y hojas de 
respuesta para contestar la prueba, con las instrucciones específicas para 
el caso.

Durante tres días los alumnos presentan pruebas obligatorias y específicas.
Cada vez que el jefe de local entrega folletos de pruebas, el profesor 

examinador los cuenta; cuando los devuelve, lo hace nuevamente al jefe 
de local. Contabilizado el material, se sella para entregarlo posteriormente 
en el DAPAA.

Finalizadas las pruebas, el material se devuelve a la Unidad de Impren
ta del DAPAA, donde tardan una semana en contabilizarlo, siempre ante la 
presencia del delegado (provincias) y del coordinador técnico (Santiago). 
Ningún folleto ni hoja debe perderse en este proceso, pues la pérdida de 
un folleto significa varios años de trabajo, y la pérdida de una hoja de 
respuestas sería un desastre para un postuleinte, pues no se podría 
recuperar lo que él respondió.

Contabilizadas las hojas de respuestas se trasladan inmediatamente al 
Centro de Computación (CEC) de la Facultad de Ciencias Físicas y Mate
máticas de la Universidad de Chile, donde comienza la etapa de lectvira, 
supervisada por vm profesional del DAPAA.

Esta etapa es de eJta dedicación pues la hoja es contestada con lápiz de 
grafito y la intensidad debe ser pareja. Debido que el alumno comete 
errores al marcar sus datos, en ellas es necesario que sean analizadas por 
equipos ad hoc para detectar omisiones o errores, y corregirlas para ima 
buena lectura. Se hace una etapa de diagnóstico de modo que ninguna hoja 
quede sin ser leída; dura dos semanas en las cuales el CEC trabaja 24 horas 
diarias, en tres tumos. En el proceso de admisión 1994 se leyeron 565 764 
hojas de respuestas.

Luego de tañer la lectura computarizada de las hojas de respuestas, se 
procede a la corrección; en ese momento se entregan las claves de las 
opciones correctas de cada pinieba. El CEC entrega los resultados estadís
ticos y, con ellos, el comité matemático del DEPAA procede a calcular las 
ecuaciones de transformación de puntaje corregido a puntaje estándar con 
promedio 500 y desviación 100, para la PAA-V, PAA-M y PHGCH. En tanto 
que para las cinco PCE se hace la normalización de las distribuciones, 
también con un promedio 500 y desviación estandar 100.

Para verificar la exactitud de corrección y transformación de puntaje, 
se comprueba manualmente la lectura de las respuestas que efectúa el 
computador. Luego de esa revisión, se envía un disquette al diario que los 
publicará cuatro días después, durante tres días consecutivos, debido eil 
volumen de información. Desde el momento de presenteir pruebas hasta 
la entrega de resultados transcurre aproximadamente un mes.

Cada alumno tiene derecho a solicitar la revisión de sus puntajes, si 
considera que no corresponden a las expectativas por él planteadas. Esta 
etapa dura una semana.



En el proceso pasado se recibieron 486 solicitudes que pedían 3 603 
verificaciones de puntajes; de ellos, se cambiaron sólo 30, y se entregaron 
97 puntajes que no se habían publicado por diferentes motivos. Se puede 
advertir que los errores son mínimos en relación con el volumen de 
información procesada (565 764 hojas leídas).

Los cambios o entregas de puntajes se debieron a borrones en las hojas, 
errores al anotar los códigos de la forma de prueba, no traspasar todas las 
respuestas a la hoja, bloqueo de puntajes por haber presentado más 
pruebas específicas de las permitidas, marcas débiles en las respuestas, 
etcétera, es decir, anormalidades de responsabilidad de los postulantes.

Una vez publicados los puntajes de las pruebas, comienza inmediata
mente la etapa de postulaciones a las distintas carreras de las universi
dades que conforman el Consejo de Rectores.

Postulación y selección a la educación superior
Con los resultados de las pruebas en su poder, y habiendo sido informados 
de la transformación de las NEM a puntaje estándar, los candidatos se 
abocan de inmediato a la postulación.

Esta labor también la lleva a cabo el DAPAA. Para ello, los sujetos 
cuentan con una semana.

El puntaje de selección es calculado por el alumno, según las pondera
ciones que la CEtrrera entrega para cada uno de los requisitos de ingreso. 
El alumno debe de tener en cuenta cuáles son sus preferencias, y en ese 
orden irá anotando cada selección que haga.

El CEindidato recibe una hoja llamada Postulaciones conjuntas a las 
instituciones de educación superior, donde debe consignar, con lápiz de 
grafito, los siguientes datos.

-Cédula nacional de identidad.
—Apellidos y nombres.
—Marcar sus preferencias con el código y nombre de la carrera,
institución y ciudad.

Cada institución tiene codificadas sus carreras con cuatro dígitos: los dos 
primeros se refieren a la universidad respectiva, y los dos últimos, a la 
carrera que se imparte en ella. El almnno puede postular como máximo a 
12 preferencias. Cada universidad ha informado en detalle, y en las guías 
de ingreso, primera y segimda parte, cuáles son las condiciones para 
postular a ellas. Así, la comisión coordinadora tomó el acuerdo de que el 
alumno postularía sólo si tiene un puntaje promedio de 450 puntos o más 
en la PAA; la Universidad de Chile es la única que solicita que el alumno 
tenga un ptmtaje de selección igual o superior a 600 puntos para postular 
a todas las carreras; la Pontificia Universidad Católica, solicita que si se 
postula a ella debe ser en los tres primeros lugares de preferencia, con un

1
puntaje superior para ciertas carreras o ciclos; la Universidad de Concep



ción solicita 500 puntos ponderados y no pone otros requisitos, etcétera.
Completada 3U hoja de postulaciones, el alumno la entrega en Santiago 

en los lugares preparados peira ello, fuera de Santiago, en cada Secretaría 
de Admisión, las cuales, hacen llegar al DAI^AA las postulaciones de cada 
sujeto. Se envían al CEC para que las hojas sean leídas, y  por procedimien
tos computarizados, se procede a ordenar a los candidatos en cada carrera, 
por estricto orden decreciente de puntajes, de acuerdo con las instruccio
nes específicas de cada institución.

Transcurridas tres semanas desde el inicio de esta etapa, se entregan 
a la publicidad las listas de seleccionados y las listas de espera, para todas 
las carreras de cada una de las instituciones adscritas al sistema. El diario 
las publica en tres días consecutivos debido al enorme volumen de listados 
que se generan, producto de esa etapa.

Los alumnos seleccionados corresponden a cada una de las vacantes 
ofrecidas por la carrera; los que aparecen en las listas de espera deben de 
estar alertas para ocupar una vacante que no sea provista por un alumno 
seleccionado, es decir, que renuncia a ella por el hecho de no presentsirse 
en el momento oportuno para la matrícula.

Terminada la entrega de la selección, el postulante está en condiciones 
de proceder a la matrícula.

La Universidad de Chile, actualmente, se hace cargo de la matrícula de 
las 25 universidades del Consejo de Rectores, centralizadamente. Se ha 
encomendado al DAPAA estudiar la posibilidad de preparar un sistema que 
permita al alumno matricularse en cualquiera de las 25 universidades, 
haciendo el trámite en cualquier ciudad del país, con lo cual evita los gastos 
y molestias que suponen el traslado actual.

Con esta visión panorámica, he intentado mostrar detalladamente 
cómo se realiza el proceso de selección y admisión en la educación superior 
en Chile.
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Universidad de Concepción (14 mayo 1919)
Universidad Técnica Federico Santa María (27 abril 1926)
Universidad Católica de Valparaíso (27 marzo 1928)
Universidad de Santiago de Chile (6 julio 1947)
Universidad Austral de Chile (7 septiembre 1954)
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Universidad de la Serena (20 marzo 1981)
Universidad de Magallanes (3 octubre 1981)

Universidad de Talca (3 octubre 1981)



Universidad de Atacama (26 octubre 1981)
Universidad de Tarapaca (18 enero 1982)
Universidad de Artviro Prat (30 noviembre 1984)
Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educación (25 agosto 1985)
Universidad de Playa Ancha de Ciencias de la Educación (4 septiembre 
1985)
Universidad Católica del Maulé (10 julio 1991)
Universidad Católica de Temuco (10 julio 1991)
Universidad Católica de la Santísima Concepción (10 julio 1991) 
Universidad Tecnológica Metropolitana (30 agosto 1993)
Universidad de los Lagos (30 agosto 1993)

Universidades Privadas*

Fecha de registro.
(17/0^1)
(04/10/82)
(09/11/82)

acreditación

Universidades Autónomas
Universidad Gabriela Mistral 
Universidad Diego Portales
Universidad Central
Universidades sujetas a examinación o
Universidad Finis Terrae 29/0 V82
Universidad Las Condes 19/12^7
Universidad Bolivariana l£ '̂01/88
Universidad Mariano Egaña 01/02^88
Universidad Mayor 17/02^8
Universidad Academia de Humanismo Cristiano 31/03^8
Universidad Alonso de Ovalle 01/0Q^8
Universidad Santo Tomás 29/0^88
Universidad Leonardo Da Vinci 09/09/88
Universidad La República 30/09/88
Universidad Real 30/09/88
Universidad Internacional Sek 0^10/88
Universidad Nacional Andrés Bello 2^10/88
Universidad de las Américas 31/KV88
Universidad de Viña del Mar 21/11/88



Universidad Adolfo Ibáñez 1^12/88
Universidad Mariscal Sucre 23 0̂3/89
Universidad Iberoamericana de Ciencias y 
Tecnología- Unicit 17/04/89
Universidad de Artes, Ciencias y Comimicación 24/0^9 
Universidad del Mar Ô OQ/89
Universidad Contemporánea 0Q̂ 07/89
Universidad de Ciencias de la Informática 14/07/89
Universidad Panamericana de Ciencias y Artes 17/07/89 
Universidad Autónoma del Sur 11/08̂ 89
Universidad de Temuco 30/08/89
Universidad de los Andes 0§/09/89
Universidad Autónoma Indoamericana 1^09/89
Universidad San Andrés 21/09/89
Universidad Adventista de Chile 04/10/89
Universidad San Sebastián 27/10/89
Universidad de Arte y Ciencias Sociales- Arcis 14/11/89 
Universidad Educares 2Q/11/89
Universidad Católica Blas Cañas lQ/01/90
Universidad Regional El Libertador 18/01/90
Universidad del Desarrollo 23/01/90
Universidad del Pacífico 31/01/90
Universidad de Aconcagua 05/02/90
Universidad Marítima de Chile 09/02/90
Universidad Bernardo O’Higgins 02/03/90
Universidad Francisco de Aguirre 12/11/90
Universidad Tecnológica Vicente Pérez Rosales 23^0^1
Universidad José Santos Ossa 09/03/92

•Fuente: Consejo de Rectores de las Universidades Chilenas.
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Alumnos inscritos y que presentan examen de admisión 
Universidades chilenas (1967-1994)

ALUMNOS INSCRITOS

Ano Pkmocaxil KezagadosI TOTAL

ALUMNOS QUE PRESENTAN

Promoción Rezagados TOTAL
67* 
68
69
70
71 

llIE 72
73
74
75

68141
70138
71571

48052
58732
70701

30763
31667
36660
50600
58536
88988

116193
128870
142272

16029
17270
19294
27882
29709
52928
65920
61589
67326

13649
13741
16748
21362
20370
23930
41898
41630
52178

29678
31011
36042
49244
50079
76358

107818
103219
119504

76&
77
78
79 

SS80 
RE 81

82
83
84
85
86 
87

88# 
89 

DA90 
PPA91

92
93
94

61641
59282
68902
70738
76109
81140
79469
82094
79034
75806
77002
70304

38055
32452
38202
44932
44130
45875
35453
41980
48172
52045
54639
48107

99696
91734

107104
115670
120239
127015
114922
124074
127206
127851
131641
118411

58631
58928
67140
66638
70910
76205
76618
79733
76745
72757
73992
68544

69909
74587
77692
81829
84547
98237
89879

45296
39756
39516
43369
44073
44777
47879

115205
114343
117208
125198
128620
143014
137758

67780
71706
74929
78480
80679
93017
84520

32814
25878
35354
40636
39598
41166
32733
39512
45456
48412
51530
46231

42872
37165
37162
40298
41145
42064
44528

91445
84806

102494
107274
110508
117371
109351
119245
122201
121169
125522
114775

110652
108871
112091
118778
121824
13|^

* Universidad de Chile, Instituto de Investigaciones Estadísticas, Informaciones estadísticas 
preliminares, núms. 1-9 (1967-1975).
& Universidad de Chile, Servicios de Selección y Registro de Estudiantes, Boletín informativo 
núms. 1-12(1976-1987).
# Universidad de Chile, Departamento de Administración de la Prueba de Aptitud Académi
ca, Boletín informativo, núms. 13-19, (1988-1994).



Anexo número 2 
Matrícula del último año de estudios de enseñanza media 

Año 1994*
Región CH Nocturno CH Diurno Tecn-Prof TOTAL

I
II
III
IV

V
VI
VII
VIII
IX
X

XI
XII 

Metrop.

Total

922

1265

486

828

3185

1331

981

3297

1398

1641

144

545

10781

26804

2317

2772

1056

3141

8880

4284

3890

9602

3096

4438

457

778

28761

73472

1784

1575

1050

1618

4887

1719

2500

5548

3089

2507

152

593

23125

50147

5023

5612

2592

5587

16952

7334

7371

18447

7583

8586

753

1916

62667

150423

‘ Datos extraídos del Registro Nacional de Establecimientos, Proceso de Admisión 1995,

a ano esco
miento DAPAA, Universidad de Chile.

según región, dependenc: ca y sexo,



Selección escolar y  selección social: 
demanda, acceso y  permanencia en la UNAM

Milena Covo*
Universidad Nacional Autónoma de México

México

Introducción
La meta general que nos convoca a esta mesa de trabajo es el análisis de 
la situación de las universidades latinoamericanas ante los nuevos esce
narios de la región; nuestra tarea consiste en examinar las dudas surgidas 
en tomo a los supuestos que han guiado la elaboración de las políticas 
convencionales de selección y formación de estudiantes de nivel superior. 
En este trabajo, el interés se enfocará sobre aspectos no explícitos del 
proceso de selección, ante todo, sobre la influencia de factores socioeconó
micos que inciden en la formación de la pirámide escolar mexicana y que, 
a despecho de cualquier política oficial, afectan directamente las posibili
dades de acceso de los estudiantes según la clase social a la que pertenecen.

Con ese fin, me propongo analizar aspectos específicos de los procesos 
de demanda y acceso de los aspirantes a la Universidad Nacional Autóno
ma de México que conformaron la generación que ingresó en 1992, tanto 
en el caso del bachillerato como de la licenciatura; se cuenta con datos 
sobre los estudiantes que en ese año llevaron a cabo algún trámite 
relacionado con su egreso, y que respondieron a un cuestionario especial. 
Si bien este conjunto se agrupa por el año en que realizaron el trámite, y, 
por tanto, incluye a estudiantes de diversas generaciones, los resultados 
de la encuesta aplicada ofrecen un punto más de comparación, de gran 
utilidad en la pesquisa de las pautas de demanda, acceso y egreso.^

El objetivo propuesto difícilmente se podría cumplir sin atender algunos 
aspectos que atañen a la historia reciente de la UNAM, así como los cambios 
que ha sufrido como consecuencia directa o indirecta del proceso de 
crecimiento iniciado en la década de 1970.

* Centro de Estudios sobre la Universidad, ENEP Acatlán. UNAM.

Perfil de Aspirantes y Asignados a Bachillerato, Técnico en Enfermería y Licenciatura de la 
UNAM: 1992-1993. Universidad Nacional Autónoma de México. Secretaría General, Dirección 
General de Estadística y Sistemas de Información Institucionales. Octubre de 1993.
Perfil de los alumnos egresados del nivel licenciatura de la UNAM. 5o. reporte (octubre de 
1 ^ 1 -septiembre 1992. Universidad Nacional Autónoma de México, Secretaría General, 
Dirección General de Estadística y Sistemas Institucionales, octubre de 1993.



La Universidad hoy, como siempre, es una institución que lleva a cabo 
sus tareas docentes, de investigación y de difusión cultural en un contexto 
social muy complejo. El análisis de su dinámica interna, y de su relación 
con las transformaciones que han cambiado a México en los últimos treinta 
años ha ocupado un lugar modesto pero firme en el ámbito de la investi
gación científica social. Una de las características en donde nítidamente 
se observa el juego entre los factores externos (políticos, económicos y 
sociales) y los factores internos es la marcada expansión que se dio en el 
sistema universitario mexicano en general, y en la UNAM en particular.

Han transcurrido ya más de veinte años desde que la UNAM decidiera, 
no sólo a raíz del movimiento estudiantil del 68, atender los llamados 
internos y externos que exigían cambios profundos. Se inició, entonces, un 
proceso de expansión muy ambicioso: inauguró una nueva modalidad de 
enseñanza media superior, plasmado en el Colegio de Ciencias y Huma
nidades, y simultáneamente, inició la búsqueda de una reforma adminis
trativa y curricular que, a la vez, multiplicó su capacidad de formación de 
jóvenes profesionistas en las Escuelas Nacionales de Estudios Profesiona
les (ENEP).

Las nuevas puertas se abrieron en 1971 y continuaron abriéndose hasta 
1975. Entre 1970 y 1980, la población estudiantil atendida por la UNAM 
casi se triplicó. El proceso de crecimiento se detuvo a partir de 1982, con 
lo cual la expansión terminó y el ingreso anual se estabilizó.

El interés por ese crecimiento y las transformaciones que implicaba 
para la Universidad -tanto las que explícitamente se propusieron, como 
las imprevisibles, pero a la vez inevitables— despertaron especulaciones, 
así como muchas hipótesis que guiaron diversas investigaciones. Varios 
grupos de investigadores aprovecharon la oportunidad para estudiar cómo 
el proceso de expansión y los cambios estructurales y curriculares reper- 
cutÍEin en la conformación y desempeño de la población estudiantil. Hasta 
la fecha, la correspondencia entre la apertura universitaria, la llamada 
“masificación”, y el incremento de los sectores sociales atendidos constitu
ye un eje importante de discusión dentro y fuera del ámbito universitario 
nacional.

Las investigaciones han arrojado resultados que, a veces, se repiten; en 
otras, se contraponen, y, en ocasiones, se complementan mutuamente. Sea 
como fuere, es indudable que, para decirlo con las palabras de Brunner, 
“la universidad no puede, ella por sí sola, alterar las bases de la selección 
social. Ésta se lleva a cabo previamente, en los tramos inferiores del 
sistema educacional”.̂  Si ello es cierto para América Latina en general, el 
caso de México es uno de los más claros. Aquí, la polarización generada al 
privilegiar durante tanto tiempo la expansión y desarrollo del sistema de 
educación superior a expensas de la escuela primaria hace que la escola-

José Joaquín, Brunner. 
México, D.F., 1987.
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rización promedio sea bastante escasa: alrededor de seis años. Ante este 
dato nos encontramos con la paradoja siguiente; la universidad se “masi- 
fica” pero sus estudiantes, en términos comparativos, siguen siendo una 
minoría privilegiada: los egresados de las universidades mexicanas cons
tituyen menos del 15% de la población.

Crecimiento y cambios en la composición social de 
la población estudiantil
Este apartado tiene como antecedente un texto publicado en 1990, en 
donde se describieron y analizaron ciertos cambios en las características 
de la población estudiantil, manifestados a lo largo de los veinticinco años 
trascurridos entre 1960 y 1985.^

En esta ocasión, se alude a una parte de las conclusiones contenidas en 
este texto, y se añaden los datos referidos a las características de la 
población estudiantil de primer ingreso a los ciclos de bachillerato y 
licenciatura, en 1992, con el fin de extender y actualizar aquel análisis y, 
a la vez, configurar mejor la presentación de esta parte del contexto en 
donde se inserta el estudio de las pautas de selección social observadas 
entre las poblaciones que demandan, acceden y egresan de la IJNAM en ese 
año.

1. El crecimiento de la UNAM entre 1960 y 1990:

Año Población
total

% Escuelas y % 
Aumento facultades Aumento

Bachille
rato

%
Aumento

1959 49 960 35 113 14 847
1965 74 900 49.1% 48 468 38.0% 25 383 71.0%
1970 106 718 42.5% 66 238 36.7% 39 943 57.4%
1975 222 982 108.9% 111632 68.5% 111350 178.8%
1980 292 542 61.5% 150 731 35.0% 143 814 29.2%
1985 256 693 -12.9% 137 300 -8.9% 119 393 -17.0%
1990 259 735 1.2% 137 843 .4% 121 892 2.1%

Fuentes: Ptira los datos sinteriores a 1990; véase Covo, Milena. “Composición social 
de la población estudiantil de la UNAM, 1960-1985”. Para los datos referidos a 1990 
se sistematizó la información contenida en la Agenda universitaria, 1990-1991.

®Milena, Covo. “Composición social de la población estudiantil de la UNAM: 1960-1985” en 
Universidad y Sociedad, Ricardo Pozas, coordinador. SUN UNAM, Porrúa. México, 1990, 
pp. 29-136. Y loa datos contenidos en Perfil de Aspirantes y Asignados, op. cit.



Lxjs datos exactos quizá no se sepan con precisión, pero, desde luego, el 
crecimiento sufrido por la UNAM es de todos conocido. Entre 1960 y  1980 
se abrieron 244 582 plazas más, lo que representa un crecimiento global 
de 490%. En 1982, y  en función de decisiones explícitas, la matrícula 
empezó a declinar ligeramente; en cinco años, bajó 12.9%, si bien para 
1990 recuperó aproximadamente 35 000 plazas, un pequeño aumento 
de 1.2%.

Ese crecimiento no se ha distribuido de manera idéntica entre el ciclo 
de bachillerato y el de licenciatura. La proporción de estudiantes inscritos 
en las escuelas y facultades disminuyó considerablemente: en 1959, re
presentaba 70% del total; para 1970, 62.1%, y en 1975, cuando se terminó 
el proyecto de ampliación al concluir la inauguración de cuatro institucio
nes ENEP, bajó a 50%. Desde entonces, con ligeras variaciones, las pobla
ciones en ambos ciclos se mantienen en equilibrio.

2. Cambios en la composición social de la población escolar

Al diseñar el proyecto de reforma y expansión, la UNAM, bajo la rectoría 
del Dr. Pablo González Casanova, se propuso como una de sus metas 
ampliar la posibilidad de acceso a sectores sociales previamente no aten
didos. El deseo de democratizar a la Universidad respondía no sólo a 
convicciones sociales y políticas profundas, sino a una demanda claramen
te expresada por el movimiento estudiantil de 1968. De hecho, el creci
miento sí repercutió en la configuración de la población estudiantil, sobre 
todo entre 1970 y 1980.

En términos generales, se ha establecido que la llamada “masificación 
del sistema de educación superior en México -así como en gran parte de 
América Latina— condujo a un proceso de participación de las mujeres, 
segmentación y preponderancia de la clase media.

En la UNAM se observEm. esas tendencias desde hace tiempo. Así, el 
porcentaje de mujeres ha subido constantemente desde 1959: de 16.8% a 
46.8% en 1990 (véase cuadro Al). Desde luego, su distribución entre las 
escuelas y facultades no es uniforme, y ofrece uno de los datos que hablan 
de la segmentación interna. (Por razones de tiempo y espacio, este tema 
se ampliará en otro trabajo.)

Por otro lado, si bien ya desde antes de 1965 más de 50% de los alumnos 
provenían del Distrito Federal, actualmente, 77% de los que ingresaron 
en el bachillerato (ENEP y CCH) estudiaron secundaria en el D. F. La 
Universidad atiende cada vez más a la población del área metropolitana. 
Ello obedece a las políticas y dinámicas reales del proceso de constitución 
y expansión del sistema nacional de educación superior, y es uno de los 
factores que apoya ciertas afirmaciones que apuntan a la homogeneización 
de la Universidad. Otra tendencia que fortalece esa hipótesis es el hecho 
de cue los estudiantes son jóvenes, y las edades modales (15-16 para

bachillerato y 18-19 para licenciatura) aglutinan año con año un porcen



taje mayor de estudiantes de primer ingreso; por otro lado, se observa que, 
en general, son solteros y, en su gran mayoría, dependen económicamente 
de sus padres.

El crecimiento parece haber conducido a una apertura que permitió el 
acceso a la UNAM a sectores sociales antes excluidos o marginalmente 
presentes -sobre todo a ciertas capas emergentes de la clase media y aún 
de la clase obrera-. Esa “apertura” fue bastante notable durante la década 
de 1970: al interior del proceso de expansión. No obstante, para 1981, esa 
tendencia empezó a revertirse. Los datos más recientes indican que en la 
actualidad están inscritas en la UNAM las proporciones más altas hasta el 
momento de hijos de funcionarios y gerentes (véase cuadro A2). Por otro 
lado, la proporción de estudiantes cuyos padres tienen estudios de licen
ciatura o de posgrado es ahora la más alta desde 1975 (véanse cuadros A3 
y A4). Asimismo, la proporción de madres con estudios posteriores a la 
primaria ha aumentado en forma considerable, sobre todo en comparación 
con la década anterior (véase cuadro A5). Ello se explica, en parte, como 
una función del proceso de crecimiento en sí, que pudo alcanzar a un sector 
de los ahora padres de los estudiantes de la UNAM, pero nuevamente hay 
que tx)mar en cuenta que muchos indicadores apuntan, desde principios 
de 1980, a un relativo “cambio de clases” en la UNAM.

Al analizar los datos -si bien frágiles- referidos a los ingresos familia
res, puede observarse que, en 1980, 24.3% de los estudiantes de licencia
tura y 33.9% de los inscritos en bachillerato reportaban un ingreso familiar 
equivalente a un salario mínimo o menos; para 1985, esas cifras se 
redujeron a 15.5% en licenciatura y 26.7% en bachillerato (véase cuadro 
A6). Entre los estudiantes que ingresaron en 1992 al bachillerato, sólo 
8.8% señaló que sus familias contaban con un ingreso de 1.25 salarios 
mínimos o menos, y entre quienes ingresaban a la licenciatura, la propor
ción correspondiente fue de 7.7%. En el otro extremo, en 1985, 5.7% en 
licenciatura y 2.6% en bachillerato respondió que el ingreso era de cinco 
salarios mínimos o más, en tanto que en 1992 las cifras aumentaron a 
25.2% y 18.9%, respectivamente.

Este tipo de datos son los que dieron sustento a la hipótesis de que en 
la UNAM se había dado un relativo cambio de clases en el cuerpo estudiantil 
en la década de 1980, que conllevó a matizar o aun a poner en duda la idea 
prevaleciente de un proceso de “masificación”. Los datos actualizados 
refuerzan esa hipótesis. Aún el hecho de la sostenida participación de hijos 
de obreros, artesanos o trabajadores de oficio, que aumentó, de 19% en 
licenciatura y 21.3% en bachillerato, en 1985; a 28.2% y 22.0%, respecti
vamente, en 1992, da cuenta de que el acceso a la UNAM se restringe a los 
sectores más afianzados en la estructura económica formal. Por otra parte,

^Ibid.
Îbid.



es importante anotar que, si bien en 1958 aproximadamente 8% de los 
estudiantes eran hijos de campesinos, la presencia actual (1992) de 
hijos de trabajadores agropecuarios es de 7% en bachillerato y 1.4% en 
licenciatura.®

Hasta este momento, hemos ofrecido datos que permiten esbozar, de 
manera general, las características socioeconómicas de la población estu
diantil de la UNAM; también, algunos de los cambios observados en los 
últimos años. A la vez, se trata de información que describe el resultado 
de una parte del proceso de selección no académico, no intencionado, o 
cuando menos oculto, no explícito, que se inicia desde antes de que los 
miembros de cada cohorte demanden acceso a la primaria, y que tienen 
un peso contundente en la configuración de la actual pirámide escolar 
mexicana.

De hecho, en 1992, más de 92 000 estudiantes aspiraban a ingresar en 
la Escuela Nacional Preparatoria o en el Colegio de Ciencias y Humani
dades. De ellos, obtuvieron ingreso menos de la mitad. Más de 50 000 
componían la demanda potencial de estudios de licenciatura vía pase 
reglamentado, pero ingresaron menos de 12 000. La comparación de 
ambas poblaciones, aspirantes y asignados, permite observar de manera 
más detallada cómo ciertas características socioeconómicas inciden sobre 
las probabilidades de ingreso y permanencia en la UNAM, así como los datos 
relativos a estudiantes egresados permiten extender y profundizar el 
análisis comparativo.

Demanda, acceso y egreso
Con el fin de establecer los parámetros que guían el análisis de los datos 
conformados en tomo a indicadores socioeconómicos de los estudiantes, se 
elaboró un cuadro general con las cifras absolutas y relativas de las tres 
poblaciones que analizaremos. Se trata de poblaciones grandes, que sufren 
mermas considerables en función del proceso de selección dictado por 
consideraciones relativas al cupo. (Es importante tener en cuenta que en 
el caso de la UNAM existe la política del pase reglamentado, que permite 
al egresado de la Escuela Nacional Preparatoria o del Colegio de Ciencias 
y Humeinidades el acceso casi automático al siguiente nivel: los estudios 
de licenciatura.) Una vez que las plazas disponibles han sido asignadas a 
la parte de la demanda potencial que así lo requh-ió, las restantes son 
ocupadas por estudiantes derivados de otros bachilleratos y que han presen
tado con éxito el examen correspondiente al concurso de selección. El grupo 
de aspirantes de esta población también responde al cuestionario.

6
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ingresar en la licenciatura por medio del pase reglamentado.



Los datos presentados por la UNAM en el perfil de aspirantes y asignados®, 
agrupa los datos arrojados por la encuesta censal y permite elaborar 
estadísticas sobre las cuales se sustentará el análisis comparativo de 
ambos grupos.

Cuadro General:

Demanda y acceso: Generación 1992-93 
Egresados durante 1991-1992

Bachillerato Licenciatura Egresados

Aspirantes
Total 93 663
Aspirantes 
como % de 
aspirantes

Asignados
29 946

31.9%

Pase reglamentado Concurso de selección
Aspirantes Asignados Aspirantes Asignados 1991-92

13 887 7 666 38 172 4 345 11614

55.2PÁ 11.4%

Total de aspirantes a licenciatura; 52 059 — 100.0% 
Total de asignados a licenciatura: 12 011---- 23.1%

Fuente: Elaboración. Datos contenidos en “Perfil de aspirantes y asignados...” y 
“Perfil de alumnos egresados...”

De 93 663 aspirantes a ingresar en el bachillerato en 1992, 29 946 fueron 
admitidos, es decir, únicamente 31.9%. En ese mismo año, un total de 52 
059 alumnos aspiraban a ingresar en el ciclo de licenciatura. De ellos, 
fueron aceptados, vía el pase reglamentado o a través del concurso de 
selección, un total de 12 011, equivalente a 23.1% —una proporción aún 
más reducida que en el primer caso—. Se observa también una diferencia 
importante entre la proporción de aspirantes que ingresan efectivamente 
por pase reglamentado (55.2%) y por concurso de selección (11.4%). El total 
de egresados participantes en la encuesta entre octubre de 1991 y septiem
bre de 1992, cuando solicitaron documentos referidos a la certificación 
de sus estudios, es de 11 614. Ellos constituyen una población inde
pendiente, y no son comparables, en términos de proporcionalidad, a 
las poblaciones de primer ingreso en bachillerato o licenciatura. En 
total, esa cifra está formada por egresados en diversas fechas; 3.1% 
terminaron sus estudios antes de 1976; 2.7% entre 1976 y 1980; 8.2% 
entre 1981 y 1985; 42.6% entre 1986 y 1990, y 43.4% entre 1991 y 
septiembre de 1992.^

^Perfil de Aspirantes..., op. cit.
Perfil de Egresados..., op. cit.



Ix)s tres porcentajes que dan cuenta de la proporción de asignados 
relativa a la de aspirantes, entre la población de aspirantes a bachillerato 
(31.9%), y las dos subpoblaciones de aspirantes a la licenciatura; por pase 
reglamentado (55.2%) y por concurso de selección (11.4%) constituyen los 
parámetros que rigen los einálisis y comparaciones presentados a conti
nuación:

1. Selección y género

Distribución de hombres y mujeres

Bachillerato Licenciatura Egresados

Mujeres 46 623 13 606
49.8%

-------------- 29.2%
Hombres 47 040 16 340

50.2%
34.6%

Pase reglamentado j Concurso de selección
6 593 3 944 20 548 2 077

47.5%

7 294 
52.5%

59.8% 
3 722

5 im

53.8%
-------- 10.1%
17 624 2 268 
46.2%

-------  12.9%

5 489 
47.3%

6125
52.7%

Fuente: Elaboración. Datos contenidos en “Perfil de aspirantes...” y “Perfil de 
alumnos egresados...”

En este cviadro se observa que sí hay cierta correlación entre el acceso y 
el género. Si bien la población de aspirantes a bachilleratos está dividida 
entre hombres y mujeres de manera casi perfectamente equitativa, al 
momento del ingreso se aprecia que los hombres fueron favorecidos. En el 
caso de los aspirantes a la licenciatiira con derecho a pase reglamentado, 
se observa que la proporción de mujeres fue menor: 47.5%; pero de ellas 
ingresó 59.8%, en comparación con el correspondiente 51% de los hombres. 
Aquí se podría concluir, una vez más, que a partir de que las mujeres 
obtienen el ingreso en la UNAM, sus probabilidades de continuar son 
mayores que en las de los hombres. La pauta observada en el caso de los 
aspirantes a ingreso por concurso de selección cambia: es mayor la pro
porción de mujeres (59.8%), pero su probabilidad de ser asignadas (10.1%) 
es ligeramente menor que entre la subpoblación masculina (12.9%).

La proporción de mujeres entre los egresados es de 47.3%; dado que el 
proceso de su incorporación ha sido paulatino, y tomeindo en cuenta que 
una parte de los egresados terminaron sus estudios antes de 1985, este 
dato sólo permite conjeturar que quizá la cifra en cuestión sigue hablando 
de la supervivencia femenina en la universidad.

'®Esta información es corroborada por otros investigadores. Véase: Acosta Mariclaire, Jorge 
Bertolucci y Roberto liodríguez. Perfil del Alumno de Primer Ingreso al Colegio de Ciencias 
y Humanidades. México, UNAM, 1981, pp. 21-22; Marquis, Carlos, “ E l impacto de la crisis en 
lo s  a lu m n o s  de la  U A M -A zcapotza lco , en Revista de E d u c a c ió n  Superior, núm. 51, ju l io -s e p 
tiembre de 1984, ANUIES. México, p. 59. Véase también Brunner, op. cit., p. 75.



2. Selección y  ocupación del padre

Principal ocupación del padre
Bachillerato Licenciatura Egresados

Pase Concurso
Aspirantes Asignados Aspirantes Asignados Aspirantes Asignados

Empleado 13 936 4 751 1 902 1 087 5 155 551 1 340
confianza 15.5 16.4 14.0 14.4 14.0 13.0 11.8
%asignados (34.1) (57.2) (10.7)

Empleado 16 479 5 694 2 574 1467 5 267 568 1 857
base 18.3 19.6 19.1 19.5 14.3 13.4 16.4

(34.6) (57.0) (10.8)

Profesor 1991 862 424 253 980 144 263
primaria 2.1 3.0 3.1 3.4 2.7 3.4 2.3

(43.3) (59.7) (14.7)

Profesor 1 209 577 280 178 938 181 215
bachillerato 1.3 2.0 2.1 2.4 2.5 4.3 1.9

(47.7) (63.6) (19.3)

Subtotales 33 615 11 884 5 180 2 985 12 340 1 444
37.2 41.0 38.3 39.7 33.5 34.1

35.4% 57.6% 11.7%
Funcionario 3 075 1272 872 477 3 140 438 911
o gerente 3.4 4.4 6.4 6.4 8.5 10.3 8.1

(41.4) (54.7) (13.9)
Dueño 5 082 1695 1 477 781 4 579 533 1477
negocio 5.6 5.8 10.9 10.4 12.7 12.6 13.0

(33.4) (52.9) (11.4)
Subtotales 8 157 2 967 2 349 1258 7 819 971

9.0 10.2 17.3 16.8 21.2 22.9
36.4% 53.6% 12.4%

Obrero 16 229 4090 1394 732 3 711 311 1603
18.0 14.1 10.3 9.8 10.0 7.3 14.2

(25.2) (52.5) (8.4)
T. oncio 13 128 4 062 1848 1025 4 808 507 1398

14.6 14.1 13.6 13.6 13.0 12.0 12.4
(30.9) (55.5) (10.4)

Subtotales 29 357 8 152 3 242 1 757 8 519 818
32.6 28.2 23.9 23.4 23.0 19.3

27.8% 54.1% 9.6%
Fuente: Cuadro A7.



En primer lugar, en este cuadro se observa que la participación en la 
población demandante y en la asignada tEinto a bachillerato como a la 
licenciatura es muy variable según las categorías en cuestión. Así, son los 
hijos de empleados de base (18.3%) y de obreros (18%) quienes constituyen 
los dos grupos más numerosos entre los alumnos aspirantes a ingresar en 
el bachillerato. Esta situación cambia en la demanda por pase reglamen
tado a la licenciatura: los hijos de empleados de base siguen constituyendo 
la subpoblación demandante más alta (19.1%); pero no así los hijos de 
obreros cuyo porcentaje se reduce a 10.3%. En el caso de los aspirantes 
por concurso de selección, la distribución es, hasta cierto punto, diferente: 
la cantidad de hijos de profesores es ligeramente mayor, y las proporciones 
entre las otras subcategorías son más similares entre sí.

Por otro lado, se aprecia una gran variación en las proporciones de 
estudiantes asignados entre las categorías de ocupación del padre. Esta 
pauta es muy marcada entre aspirantes y asignados al ciclo de bachillerato 
de la UNAM. Así, si bien en términos globales, 32.3% de los aspirantes 
ingresaron, esa proporción es mayor en varios casos, sobre todo en los de 
hijos de profesores de bachillerato (47.7%), de primaria (43.8%) y de 
funcionarios o gerentes (41.4%). A la inversa, es menor en el caso de hijos 
de obreros (25.2%).

Otro dato interesante es el referido a los aspirantes a licenciatura por 
pase reglamentado. Se trata, de los egresados de la Escuela Nacional 
Preparatoria o del Colegio de Ciencias y Humanidades: 55.4% de ellos 
obtuvo su ingreso en las escuelas y facultades de la UNAM. Las diferencias 
entre la distribución de aspirantes y la de asignados son mucho menos 
marcadas. Un caso sobresaliente es el de los hijos de profesores de 
bachillerato, pues de ellos, 63.6% logró ingresar, lo que requiere un 
análisis más detenido en otro momento. En los demás casos, la variación 
es muy reducida en comparación con la de otras poblaciones de aspirantes. 
Un dato significativo es que los hijos de funcionarios o gerentes no tienen 
una probabilidad (54.7%) mucho mayor que la de los hijos de obreros 
(52.5%). Lo anterior indica que la composición de las poblaciones de estos 
dos ciclos de la UNAM, bachillerato y licenciatura, son muy similares, y que 
la ocupación de los padres no es un factor demasiado importante para 
determinar quién ingresará al ciclo superior una vez lograda su inserción 
en el bachillerato dentro de la UNAM.

Los datos referidos a aspirantes y asignados por concurso de selección 
son distintos. En general, sólo 11.5% logran ser aceptados en la UNAM. 
Entre ellos, la proporción de hijos de funcionarios, gerentes o dueños de 
negocio (21.2%) es im poco más alta que en las otras dos poblaciones -de 
ellos, 12.4% lo consigue, lo que, a la vez, constituye 22.9% de la población 
total de ingreso por concurso de selección. Los hijos de profesores de 
primaria o preparatoria (14.5% y 19.3%) cuentan con cierta ventaja, aiin
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cabe señalar que, si bien entre los aspirantes 10% son hijos de obreros
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-proporción similar entre los de pase reglamentado-, únicEmiente 8.4% 
llegará a la licenciatura.

En la encuesta de 1992, loa datos relativos al conjunto de egresados 
muestran, a su vez, algunas comparaciones que permiten ver otras pautan. 
Dado que esta población no está dividida entre quienes ingresaron a la 
licenciatura por pase reglamentado y quienes presentaron conciarso de 
selección, consideramos pertinente presentar una versión distinta del 
cuadro anterior, en donde la población de asignados se considera de 
manera conjunta y, a la vez, se incluye la información referente a la 
ocupación de los egresados mismos.

2.a Ocupación de los padres y  de los egresados

Totales

Ocupación en 
Asignados 
Bachillerato

el trabajo de los padres
Egresados 

Licenciatura Sus padres Ellos
Empleado
base 19.6% 17.3% 16.4% 20.0
Empleado
confianza 16.4 14.0 11.8 37.1
Profesor 
Primar! £v/ 
secundaria 3.0 3.4 2.3 5.1
Profesor
bachillerat<y'
universidad 2.0 3.0 1.9 5.5
Subtotal 41.0 37.7 32.4 67.7
Dueño
negocio 5.8 11.2 13.0 4.5
Funcionario
o gerente 4.4 7.8 8.1 10.4
Subtotal 10.2 18.0 21.1 14.9
Trabajador 
de oficio 14.1 13.1 12.4 0
Obrero 14.1 8.9 14.2 0

Subtotal 28.2 22.0 26.6

79.4%
Fuente: reelaboración del cuadro A7.

9 233 
78.7%



En este cuadro lo primero que salta a la vista, al comparar los tres 
renglones correspondientes a los subtotales, es que dos subcategorías, 
obreros y trabajadores de oficio, desaparecen como ocupaciones entre los 
egresados. La lógica detrás de esto es evidente: el universitario ya no 
labora en trabajos manuales. En marzo de este año, el periódico Excélsior 
encabezó una de sus secciones así: “Empleados u obreros, 73% de profe
sionistas mexicanos: INEGI. Desafortunadamente, desde hace ya mucho 
tiempo que ambas ocupaciones se han englobado en una misma categoría, 
lo cual hace casi imposible todo análisis y comparación. Datos como los 
presentados en el cuadro anterior permiten despejar parcialmente este 
problema.

Es interesemte observar que la proporción de hijos de obreros y traba
jadores de oficio es un poco mayor entre los egresados (26.6%) que entre 
el primer ingreso en la licenciatvira (22%), aun cuando es un poco menor 
en comparación con el ingreso en el bachillerato (28.2). Ello refuerza la 
pauta ya señalada: si bien esta subcategoría laboral sufre mayor merma 
(27.8) en el proceso de selección para bachillerato, se sostiene casi con la 
misma fuerza (54.1%) que el resto de los alumnos cuando ingresa en la 
licenciatura (55.4%); y aumenta ligeramente su presencia entre los egre
sados. Esta pauta es similar en configuración, si no en proporción, a la 
mostrada por la población femenina.

Los datos relativos a hijos de funcionarios o gerentes, así como a los de 
dueños de negocios, muestran otra tendencia interesante: constituyen 
10.2% del ingreso en bachillerato, y 18.0% en licenciatura; el aumento 
continúa hasta el egreso: 21.1%; es decir, el peso de esta categoría entre 
los egresados era más del doble del correspondiente entre quienes ingre
saban en el bachillerato. No obstante, en los egresados que laboran en 
estas ocupaciones representa sólo 14.9%. Parecería que ser dueño de 
negocio tampoco es una opción óptima para el universitario, pues sólo 4.5% 
presenta esa condición. A primera vista, parecería ser resultado de una 
combinación de factores: su relativa juventud (y poco tiempo para amas^ 
un capital invertible), sus aspiraciones y proyectos profesionales, la diná
mica económica o la falta de ella.

El caso específico de los funcionarios y gerentes es distinto: 10.4% de 
los egresados se encuentran en esta categoría, lo cual añade peso al hecho 
de que 67.7% laboran como empleados: de confianza, de base, o en escuelas 
y universidades.



Ocupación en el trabajo de las madres 
Bachillerato Licenciatura Egresados

” ase Concurso

Empleada
confianza

Empleada
base

Profesora
primaria
secundaria
Profesora
bachillerato
o universidad
Vendedora

Funcionaria 
o gerente

Dueña
negocio

Venderora X 
su cuenta

Obrera

T. oficio

Trabajadora
agrícola

Otro

No sabe

TOTAL 
%asignados 
No trabaja

Total global

4 852 1679 721 369 1 912
* LCMgiiauLW

237 48912.8 13.2 11.4 10.7 11.3 11.7 7.5%
34.6 51.2 12.4

9119 3 374 1 418 809 2 997 357 87024.0 26.4 22.5 23.5 17.7 17.7 13.4%
37.0 57.1 11.9

2 635 1 289 651 388 1 740 256 4666.9 10.1 10.3 11.3 10.3 12.7 7.2
48.9 59.6 14.7

350 196 87 53 542 106 1140.9 1.5 1.4 1.5 3.2 5.3 1.8
56.0 60.9 19.6

1950 601 263 136 876 92 9695.1 4.7 4.2 3.9 5.2 4.6 14.9
30.8 51.71 10.5438 173 123 67 536 69 1031.2 1.4 1.9 1.9 3.2 3.4 1.6
39.5 54.5 12.9

1 864 564 538 280 1 692 170 5624.9 4.4 8.5 8.1 10.0 8.4 8.7
30,3 52.0 10.0

4 620 1 383 588 302 1 707 183 48112.2 10.8 9.3 8.8 10.1 9.1 7.4
29.9 51.4 10.7

3 383 824 266 144 584 53 3898.9 6.5 4.2 4.2 3.5 2.6 5.8
24.4 54.1 9.1

2 627 799 483 252 1 198 130 5276.9 6.6 7.7 7.3 7.1 6.4 8.1
30.4 52.2 10.9

126 30 26 17 173 18 249
0.3 0.2 0.4 0.2 1.0 0.8 3.8

24.4 65.4 10.4
5 613 1 755 1 091 599 2 825 335 1 21514.8 13.8 17.3 17.4 16.7 16.6 18.7432 93 58 30 113 12 621.0 0.7 0.9 0.8 0.6 0.6 0.938 009 12 760 6 313 3 446 16 898 2 018 6 486

33.4 54.6 11.9
52 186 16 523 7 251 4 074 20119 2 237 4 83157.8 56.5 53.5 54.1 54.3 52.6 42.790 195 29 283 13 564 7 520 37 017 4 255 11 317

32.5 55.4 11.5



Fuente: elaboración de los datos contenidos en “Perfil de aspirantes y asignados...” 
y “Perfil de alumnos egresados...”

Este cuadro está estructurado de manera diferente al anterior, referido a 
los padres de los estudiantes, ante todo porque la mayoría de las madres 
no trabajan. Lo prim^-o que se puede establecer es que la variación en las 
probabilidades de ingreso, según si la madre trabaja o no, es casi nula. No 
obstante, entre los hijos de madres que sí trabajan se observan diferencias 
entre las categorías: se repite el dato de que los hijos de profesoras de 
bachillerato o universidad tienen una probabilidad mucho mayor de llegar 
al bachillerato o a la licenciatura (56.0%) que los demás. Esa tendencia se 
marca aún más entre la población aspirante a la licenciatura por pase 
reglamentado (60.9%) y por concurso de selección (19.6%). La pauta es la 
misma entre los hijos de profesoras de nivel primario y medio, en las tres 
subpoblaciones.

Ser hijo de madre funcionaría o gerente aumenta un poco la proba
bilidad de ingreso entre quienes aspiran al bachillerato (39.5%) y entre los 
aspirantes a la licenciatura por concurso (12.9%). Y son los hijos de 
y trabajadoras agropecuarias quienes cuentan con la menor probabilidad 
de ser asignados al bachillerato (24.4 y 30.4 respectivamente). Aquí se 
repite la pauta anterior: una vez en la UNAM, la probabilidad de llegar a 
la licenciatura no es mucho menor que entre las demás categorí^. Se 
aprecia, asúnismo, que son muy pocos los aspirantes cuya madre se de(üca a 
labores agropecuarias, y por eUo sólo anot» como curiosidad la probabUidad 
alta (65.4) con la que contaron los aspirantes a licenciatura por pase regla
mentado, de ser efectivamente asignados: 17 casos. Finalmente, es intere
sante observar que entre 14% y 17% de las madres que trabajan lo hacen en 
ocupaciones diferentes a las establecidas en la encuesta.

La distribución de madres de egresados parece mostrar mayor disper
sión. Lo primero que se nota, me parece, es que es aquí donde se encuenda 
el mayor porcentaje de madres que trabajan fuera del hogar (57.d/o). 
Asimismo, la categoría que engloba las ocupaciones no especificadas en la 
encuesta es la modal: 18.7%; le siguen las ocupaciones “vendedora (14.9%) 
y “empleada de base” (13.4%). Así, este dato relativo a egresados indicaría 
una tendencia opuesta a la presentada entre los de ingreso reciente. En 
este caso, el hecho de que la madre trabaje fuera del hogar no tiene mayor 
peso, pero sí lo tiene -ligeramente- sobre el egreso.

3. Escolaridad de los padres

La escolaridad de los padres afecta el acceso tanto al ciclo de bachillerato 
como a la licenciatura. En términos generales, entre mayor escol^idad 
del padre, mayor probabilidad de que el aspirante sea asignado: 27 6 /o de 
los hijos de padres sin estudios lograron su ingreso en

contra i Í  .î /o ( e es ;uc lan «s cuyos pac re¿ A 
posgrado.

1



Nivel de estudios del padre (encuestados)
Bachillerato Licenciatura Egresados 

Pase Conciirso
Aspirantes Asignados Aspirantes Asignados Aspirantes Asignados

Sin 2 950 785 299 151 1 195 147 481
instrucción 3.4% 2.8% 2.2% 2.0% 3.3% 3.5% 4.2%

27.6% 50.5% 12.3%

Primaria 36 528 9 777 4 609 2 459 12 580 1202 4 865
41.5 34.3 34.2 32.9 34.3 28.6 42.9

26.8 % 53.5% 9.5%

Ct/COMc’pr 2 540 886 586 337 1 247 125 587
2.9 3.1 4.4 4.5 3.4 3.0 5.2

Secundaria 17 493 5 312 2 335 1 244 5 258 530 1 166
19.8 18.2 17.3 16.7 14.4 12.6 10.3

Esc. Normal 868 314 181 103 391 56 131
1.0 1.1 1.3 1.4 1.1 1.3 1.2

Ct/COMc’sec 4 360 1578 890 519 2 071 226 633
5.0 5.5 6.6 7.0 5.7 5.4 5.6

Subtotal 25 261 8 090 3 992 2 203 8 967 937 2 517
28.7 26.8 29.6 29.6 24.6 22.3 22.3

32.0% 55.2% 10.4%

Bach. o voc. 7 282 2 841 1001 562 2 453 282 637
8.3 10.1 7.4 7.5 6.7 6.7 5.6

Normal sup. 1403 540 382 216 780 106 164
1.6 1.9 2.8 2.9 2.1 2.5 1.4

Ctecc’bach 3 308 1 344 643 365 685 202 368
3.8 4.7 4.8 4.9 4.6 4.8 3.3

Subtotal n  993 4 725 2 026 1 143 3918 590 1669
13.7 16.6 15.0 15.3 13.4 14.0 10.3

39.4% 56.4% 15.1%

Lic. o posg. 9 050 4 338 2169 1 308 8122 1 209 2 127
10.3 15.2 16.1 17.5 22.1 28.9 18.8

47.9% 60.3% 14.9%

No sabe 1618 536 264 140 540 69 72
1.8 1.9 2.0 1.9 1.5 1.6 .6

Otro 58 220 108 62 292 47 104
.6 .8 .8 .8 .8 1.1 .9

TOTAL 87 948 28 471 13 467 7 466 36 614 4 201 11 335
32.4% 55.4% 11.5%



La misma pauta se sostiene en el caso del ingreso en la licenciatura, 
tanto por pase reglamentado como por concurso de selección. Hay una 
pequeña anomalía; entre los aspirantes por concurso de selección, 12.3% 
de aquéllos cuyos padres no tienen e.studios sí ingresaron, en comparación 
con la norma general entre este grupo: 11.5% de ingreso global entre estos 
aspirantes.

Finalmente, hay que destacar que la mayoría de los aspirantes son hijos 
de padres con estudios posprimgirios. Queda el dato relativo a la escolari
dad de los padres de los egresados: encontramos que 47.1% tiene padres 
con estudios de primeiria o menos. La explicación más plausible sería que 
se trata de una población que incorpora a egresados de muchas generacio
nes. No obstante, los datos no son suficientes para hacer una interpreta
ción precisa o válida; también, cabe señalEU* que en esta población se 
encuentra la mayor proporción de hijos de padres con estudios universi
tarios: 18.8%; pauta totalmente normal a la luz de la teoría y de la 
evolución histórica de la universidad.

La escolaridad de las madres parece constituir una variable más fuerte 
(comparada con la de su ocupación en el empleo), en tanto a su determi
nación del ingreso real a ambos ciclos.

Si bien entre los aspirantes al bachillerato, 57.1% son hijos de madres 
con estudios de primaria o menos, al final del proceso de selección esa 
proporción se redujo a 48.4%. La pauta se sostiene en tanto que entre los 
aspirantes a la licenciatura, la proporción correspondiente a esa categoría 
también se reduce; y se merma aún más entre los seleccionados. La pauta 
se revierte entre los egresados, donde 56.3% son hijos de madres con un 
máximo de primaria. Consideramos que se aplica aquí lo dicho al respecto 
en el caso de la escolaridad de los padres.

En cuanto a los aspirantes cuyas madres tienen una escolaridad de 
secundaria o mayor, se observa que sus probabilidades de ingreso aumen
tan de manera constante. Es notable que entre los aspirantes a licencia
tura por pase reglamentado la oportunidad es muy alta si las madres 
tuvieron estudios de licenciatura o posgrado: 55.0% en bachillerato; 60.4% 
en licenciatura por pase reglamentado, y 16.0% entre los ingn̂ esados por 
concurso de selección. Estos porcentajes son aún un poco mayores que en 
los correspondientes a hijos de padres con ese nivel escolar (47.9%; 60.3%; 
y 14.9%, respectivamente).

4. Ingresos de la familia y selección

Con estos datos se manifiesta la pauta ya observada, en tanto que el rango 
de porcentajes de cada categoría de asignados es muy sunplio. Así, en la 
categoría de $500 000.00 o menos, 23.4% ingresará al bachillerato, y entre 
los aspirantes a licenciatvira por conciirso de selección, 9.3%.

En cambio en la categoría de $3 000 000.00 o más las probabilidades

son mayores: 43.6% serán asignados al bachillerato, y 21.3% de quienes



Nivel de estudios de las madres 
Bachillerato Licenciatura Egresados

Pase Concurso
Sin
instrucción

Primaria

C(/COMc’pr 

Secundaria 

Esc. Normal 

Ct/COMc’sec 

Subtotal

5 127 
5.7%

46 395 
51.4

8 253 
9.2 

12 405 
13.8 

1 745 
1.9 

8 425 
9.4 

30 828 
34.3

1 315 523 272 1 909 215 779
4.5% 3.8% 3.6% 5.2% 5.1% 6.8%

25.4% 52.0% 11.3%

12 696 6 092 3 235 15 451 1 513 5 633
43.9 44.8 43.0 41.7 36.0 49.5

27.4% 53.1% 9.8%

3 191 1 416 828 4 116 487 1 306
11.0 10.4 11.0 10.8 11.5 11.5

4 009 1880 1 025 4 085 404 887
13.9 13.8 13.6 11.0 9.6 7.8
838 287 175 1 053 141 270
2.9 2.1 2.3 2.8 3.3 2.4

3 523 1602 934 4 596 583 1 185
12.2 11.8 12.4 12.4 13.4 10.4

11 561 5 185 2 962 13 750 1 615 3 648
40.0 38.1 39.3 37.0 37.8 32.1

37,5% 57.10/0 11.7%

Bachillerato 2 467 1070 354 215 1 182 144 216o vocacional 2.7 3.7 2.6 2.9 3.2 3.4 1.9Normal sup. 789 363 347 201 773 119 199
0.9 1.3 2.6 2.7 2.1 2.8 1.7Ctecc’Bach 1 162 498 329 183 1 097 154 646
1.3 1.7 2.4 2.4 3.0 3.7 2.0Subtotal 4 418 1931 1030 599 3 052 417 646
4.9 6.7 7.6 8.0 8.3 9.9 5.6

43.7% 58.1% 13.8%

Licenciatura 2 251 1 233 606 366 2 577 412 589o posgrado 2.5 4.3 4.5 4.9 7.0 9.8 5.2
55.0% 60.4% 16.0%

No sabe 460 100 105 60 156 22 23
0.5 0.3 0.8 0.8 0.4 0.5 0.2Otro 287 98 56 28 165 23 64
0.3 0.3 0.4 0.4 0.4 0.5 0.6

TOTAL 89 766 28 934 13 597 7 522 3060 4 217 11 382
32.2% 55.3% 11.4%



Ingresos de la familia y  selección
Bachillerato Lácenciatura Egresados

Pase Concurso Ingreso
Ingreso Aspirantes Asignados Aspirantes Asignados Aspirantes Asignados personal
(miles $)

Menos de 11 619 2604 968 518 4 204 391 597

500 12.6% 8.8% 7.0% 6.8% 11.4% 9.3% 7.5%

Proporción
de asignados 22.4% 53.5% 9.3%

500-999 33 673 9 702 3 896 2 092 15 389 1418 1957
36.5 32.6 28.4 27.5 41.7 33.7 24.6

28.8% 53.7% 33.7%
1 000 - 1 499 21 581 7 415 3 389 1886 6 391 786 2 083

23.3 25.0 24.6 24.8 17.3 18.6 26.1
34.4% 55.7% 12.3%

Subtotales 66 873 19 721 8 253 4 496 25 984 2 595
72.4% 62.6% 60.0% 59.1% 70.4% 61.6%

29.5% 54.5% 10.0%

1500-1999 11 784 4 369 2 237 1256 4 154 508 1313
12.7 14.7 16.3 16.5 11.2 12.0 16.5

37.1% 56.1% 12.2%
2 000 - 2 499 6 013 2 321 1317 742 2 421 289 742

6.5 7.8 9.6 9.8 6.6 6.8 9.3
38.6% 56.3% 11.9%

2 500 - 2 999 3 929 1607 913 524 1 864 292 562

4.2 5.4 6.6 6.9 5.0 6.9 7.1
40.9% 57.4% 15.7%

3 000 o más 3 868 1685 1029 586 2 506 535 708

4.2 5.7 7.5 7.7 6.8 12.7 8.9
43.6% 56.9% 21.3%

Subtotales 25 594 9 982 5 496 3 108 10 945 1 624
2i.m> 33.6% 40.0% 40.9% 29.6% 38.4% 41.8%

39.0% 56.6% 14.8%

Totales 92 467 29 703 13 749 7 602 36 929 4 219 7 962

Asignados
como propor
ción de asp. 32.1% 55.9% 11.4%



presentan concurso de selección para la licenciatiira lograrán ser admiti
dos. Entre ambas categorías límite, se observa una pauta constante: a 
mayor ingreso familiar mensual, mayor probabilidad de acceso a la UNAM 
en cualquiera de sus dos ciclos.

En general la demanda y acceso de la población con derecho a continuar 
en la UNAM, vía pase reglamentado a los estudios de licenciatura, presen
tan esa tendencia de manera muy atenuada: nótese que, si bien 55.9% 
logró el acceso, las proporciones correspondientes a cada categoría no se 
alejan mucho de esa cifra: 53.5% de aquéllos cuyas familias cuentan 
con un ingreso de $ 500 000.00 al mes sí fue asignado; en la categoría 
de $3 000 000.00 o más, 56.9%. Nuevamente se aprecia que, una vez 
logrado el acceso a bachillerato de la UNAM, el acceso al siguiente nivel 
parece no estar tan regido por estos factores socioeconómicos.

Conclusión
En este artículo se presentaron datos que permiten precisar las pautas de 
un proceso de selección oculto, cuya dinámica se rige por factores no 
académicos. Esta vez se ofreció información que atañe a la relación directa 
entre características socioeconómicas de los estudiantes -indicadoras de 
su clase social de origen- y las probabilidades de acceso a los estudios de 
bachillerato y licenciatura en la UNAM. No obstante, no se debe perder de 
vista que esa relación también está mediada por variables que, relaciona
das a su vez con los factores socioeconómicos, afectan directamente a los 
estudiantes en su capacidad y habilidad académica. Esas variables dan 
cuenta, entre otras cosas, del capital cultural que posee cada aspirante, y 
que incidirá en cuestiones tan obvias como el examen de selección, así 
como en sus motivaciones, intereses y modalidades de enfrentar sus 
proyectos y actividades académicas y escolares.

Esos factores han sido estudiados y se tiene, hoy día, ima forma de 
teorizar cuya sistematización y exégesis apunta a comprender con cada 
vez mayor profundidad los cambios entre educación y sociedad. Como se 
señalaba al inicio, se reconocen los procesos de segmentación, participa
ción de las mujeres y preponderancia de la clase media; sus implicaciones 
se han discutido ampliamente. En este momento no sería apropiado 
intentar una recapitulación, y si se alude a ellos, es con el fin de mostrar 
el encuadre general en dónde se inserta este estudio -que es, más bien, de 
carácter descriptivo- y contribuir con datos actualizados.

En términos generales, considero que se puede afirmar, a la luz del 
conjunto, lo siguiente:

El proceso de selección social continúa afectando las probabilidades 
de acceso, permanencia y egreso, sobre todo en el primer momento: 
en el bachillerato, y en la licenciatura, cuando el bachillerato se 
cvirsó fuera de la UNAM.



Una vez logrado el acceso, las diferencias entre la población que 
ingresa y la que egresa es un poco más tenue.
El efecto de las variables socioeconómicas estudiadas no es constan
te, pero sí similar: entre más favorable sea la situación socioeconó
mica y escolar de la familia, mayor será la probabilidad de acceso del 
estudiante que aspira a ingresar en la UNAM.
El acceso está fundamentalmente limitado a hijos de padres que 
laboran en los sectores formales y establecidos de la estructura 
económica nacional.
La apertura dada en la década de 1970 no se sostuvo; actualmente, 
la composición social de la población estudiantil muestra que la 
tendencia hacia un relativo cambio de clases -observado ya a media
dos de la década de 1980- se ha afianzado y agudizado.

Al observar los datos referidos a las ocupaciones de los padres de los 
estudiantes y las de los egresados, vemos que una parte considerable de 
ambas poblaciones se ubica en las categorías de “empleados , lo cual 
conlleva a concluir lo apuntado antes, referido a la limitación del acceso a 
la universidad como parte de un proyecto de movilidad social. Es decir, si 
bien todavía se obseirva que con el solo hecho de acceder a la universidad 
muchos estudiantes se alejan del sitio ocupado por sus familias, cada vez 
más jóvenes ingresan no para ascender en términos socioeconómicos sino 
para sostenerse en la posición actual de su familia. Serán los herederos 
del legado social de la prolongada crisis económica y de las transformacio
nes sociales y políticas que rediseñan la estructura de nuestra sociedad, 
así como sus relaciones con el resto del mundo.



Anexo

Población estudiantil por sexo: inscripción total 
1959 1965 1970 1975 1980 1990

UNAM:

Hombres 41 544 58 896 81 427 155 578 190 053 152 597 138 291
83.2% 76.6% 76.3% 69.8% 64.5% 59.4% 53.2%

Mujeres 8 416 16 004 25 291 67 404 104 489 104 096 121 444
16.8% 21.4% 23.7% 30.2% 35.5% 40.6% 46.8%

49 960 74 900 106 718 222 982 294 542 256 693 259 735
Escuelas y 
facultades:
Hombres 29184 38 396 51 142 79 883 96 659 79 433 70 995

Mujeres
83.1% 79.2% 77.2% 71.6% 64.1% 57.8% 51.5%
5 929 10 072 15 096 31749 54 072 57 867 66 848
16.9% 20.8% 22.8% 28.4% 35.9% 42.2% 48.5%

35 113 48 468 66 238 111 632 150 731 137 300 137 843

Bachillerato:
Hombres 12 360 20 183 30 096 75 695 93 397 73 164 67 296

Mujeres
83.2% 79.5% 75.3% 68.0% 65.0% 61.3% 55.2%
2 487 5 200 9 847 35 655 50417 46 229 54 596
16.8% 20.5% 24.7% 32.0% 35.0% 38.7% 44.8%

14 847 25 383 39 943 111 350 143 814 119 393 121 892

Fuentes: 1959 - 1985: Covo, Composición social... 1990. Agenda Universitaria.



Distribución de la población 
por ocupación de los padres *

Bachillerato 
Padre Madre

Licenciatura 
Padre Madre

Egresados 
Padre Madre

Ellos
Empleado base

Empleado conf.

Prof. prim-sec.

Profesor
Bach-univ.
Vendedor
comercio
Vendedor por
su cuenta
Dueño negocio
Funcionario o
gerente
Trabajador
de oficio
Obrero
Trabajador
agropecuario
Sin trabajo
Trabajador
por su cuenta
No sabe
Otro

Total
% de madres 
que no trabajan 
fuera del hogar

19.6% 25.4% 17.3% 21.7% 16.4% 13.4% 20.0%

16.4 13.2 14.0 11.1 11.8 7.5 37.1

3.0 10.1 3.4 11.8 2.3 7.2 5.1

2.0 1.5 3.0 2.9 1.9 1.8

4.0 4.7 3.7 4.2 3.8 14.9

6.2 10.8 4.8 8.9 4.2 7.4
5.8 4.4 11.2 8.2 13.0 8.7

4.4 1.4 7.8 2.5 8.1 1.6

14.1 6.6 13.1 7.0 12.4 8.1
14.1 6.5 8.9 3.6 14.2 5.8

.7 .2 1.4 .6 6.1 3.8
1 2.3 1.81.0

3.0 .7 2.5 .7 1.0 0.9
5.1 13.8 6.6 16.5 3.0 18.7

100% 100% 100% 100% 100% 100%

56.5

5.5

4.5

10.4

O
O

8.5**

8.0

100%

53.6 42.7 Esta dist. más 
dispersa

* En el cuadro se presenta la distribución del total de madres que sí trabajan fuera 
del hogítr
* ’ Esta categoría fue presentada únicamente en el caso de los egresados.
Fuentes: Covo. Composición social... y Perfil de aspirantes



1 FEB. 1996

Nivel de estudios de los padres: varios años

Estudiantes de bachillerato 
1970 1975 1980 1985 1992*

Sin estudios

Primaria

Subtotal

Secundaria

Bachillerato

Licenciatura

296 
2.2% 

5 852 
48.6% 
50.8%

3 032 
25.2% 

916 
7.6% 
1 878 

15.6%

24 479 
60.6%

7609 
18.8% 
4 809 
11.9% 
3 527 
8.7%

2 319 
6.1% 

21 462 
56.2% 
62.3%

7 059 
18.5% 
3817 
10.1% 
3514 
9.2%

2 204 
6.3%

17 663 
50.2% 
56.5%

6 525 
18.5%
3 714 
10.6%  

5 095 
14.8%

785 
2.8%  

9 777 
34.3% 
37.1%

8 090 
26.8% 
4 725 
16.6% 
4 338 
15.2%

Estudiantes de licenciatura 
1970 1975 1980

Sin estudios

Primaria

Subtotal

Secundaria

Bachillerato

licenciatura

202 
3.2% 
2 387 

38.0% 
41.2%

1289 
20.5% 

499 
7.9% 
1 784 

28.4%

14 536 
47.9% 
47.9%

6 308 
20.8% 
4 648 
15.5% 
4 794 
15.8%

1 302 
3.8% 

16 066 
51.4% 
55.2%

6 632 
19.7%
4 313 
12.8%

5 389 
15.9%

1985

1 572 
5.6% 

13 348 
47.1% 
52.7%

4 978 
17.6% 
3148 

11.1%
5 236 
18.5%

1992

298 
2 .6% 
3 661 

31.4% 
34.0%

3 140 
26.9% 
1733 
14.9% 
2 517 

21.1%

*No hay datos.
Los datos se refieren a la población que respondió a la encuesta.

Fuentes: Para los años anteriores a 1992: Covo, Composición social... y peira 1992: 
Perfil de los aspireintes...

í



Estudiantes de bachillerato 
1970 1975 1980 1985 1992"’

Sin estudios

Primaria

Subtotal

Secundaria

Bachillerato

Licenciatura

539 
4.5% 
6 700 
50.6% 
54.4%

3 277 
27.8% 

787 
6.6%  

780 
6.5%

28 245

69.9%

8 476 
21.0% 
2 685 
6.7% 
1022 
2.5%

3 672 
9.4% 

24 534 
63.1% 
72.5%

7 083 
18.3% 
2 582 
6.6% 
1011 
2.6%

4 158 
11 .2% 

21 037 
56.8% 
68.0%

6 809 
18.3% 
3153

1894
5.1%

1315 
4.5% 

12 696 
43.9% 
48.4%

11561
40.0%
1931
6.7%
1233
4.3%

Estudiantes de licenciatura 
1970 1975 1980 1985 1992

Sin estudios

Primaria

Subtotall

Secundaria

Bachillerato

licenciatura

193
3.1%

3178
50.6%
53.7%

1923
30.6%

422
6.7%

516
8.2%

16 969 
54.7% 
54.7%

8141 
26.3% 
4 450 
14.3% 
1450 
4.7%

2 156 
5.3% 

19 001 
55.1% 
60.4%

7 545 
21.9% 
4 089 
11.9% 
1 737 
5.0%

2 890 
9.9%

15 672 
53.3% 
63.2%

5 770 
19.7%
3 252 
11 .1% 
1 768 
6.0%

487 
4.1% 
4 748 
40.4% 
44.5%

4 577 
40.0% 
1016 
8.7% 

778

*No hay datos.
^Los datos se refieren a la población que respondió a la encuesta.
Fuentes: Para los años anteriores a 1992: Covo, Composición social... y para 1992: 
Perfil de los aspirantes...



Ingresos de la familia en términos 
de salario mínimo

Monto: 1965 1970 1975 1980 1985
EyF Bach. EyF Bach. EyF Bach. EyF Bach. EyF Bach.

IS.M. .8 1.2 4.8 13.0 6.8 15.0 24.3 33.9 15.5 26.5

1 .1 -1 .5  3.1 6.4 10.3 15.7 14.6 19.8 31.5 33.1 20.4 24.5

1 .6 -3 .2  17.1 24.2 37.2 37.9 48.5 49.5 32.5 26.7 43.1 36.3

3.3 + 79.0 68.0 47.7 33.4 30.2 15.0 11.9 5.9 21.0 12.4

Cuadro A6

(en miles)

Distribución de las poblaciones 
por ingresos familiares mensuales

Bachillerato Licenciatura Egresados 
(Ingreso personal)

-5 0 0 8.8% 7.7% 7.5%

500 -  999 32.6% 29.7% 24.6%

10 0 0 -1 4 9 9 25.0% 22.6% 26.1%

1 5 0 0 -1 9 9 9 14.7% 14.9% 16.5%

2000 -  2499 7.8% 8.7% 9.3%

2 500 -  2 999 5.4% 6.9% 7.1%

3 000 -  o más 5.7% 9.5% 8.9%



Cuadro A 7. Principal ocupación del padre 
Bachillerato Licenciatiira Egresados

Pase Concurso
Aspirantes Asignados Aspirantes Asignados Aspirantes Asignados

Funcionario 3 075 1 272 872 477 3140 438 911
o gerente 3.4% 4.4% 6.4% 6.4% 8.5% 10.3% 8.1%

(41.4) (54.7) (13.9)
Dueño 5 082 1695 1 477 781 4 579 533 1477
negocio 5.6 5.8 10.9 10.4 12.7 12.6 13.0

(33.4) (52.9) (11.4)
Profesor 1991 862 424 253 980 144 263
primaria 2.1 3.0 3.1 3.4 2.7 3.4 2.3

(43.3) (59.7) (14.7)
Profesor 1 209 577 280 178 930 181 215
bachillerato 1.3 2.0 2.1 2.4 2.5 4.3 1.9

(47.7) (63.6) (19.3)
Empleado 13 936 4 751 1902 1 087 5 155 551 1 340
confianza 15.5 16.4 14.0 14.4 14.0 13.0 11.8

(34.1) (57.2) (10.7)
Empleado 16 479 5 694 2 574 1 467 5 267 568 1857
base 18.3 19.6 19.1 19.5 14.3 13.4 16.4

(34.6) (57.0) (10.8)
Obrero 16 229 4 090 1 394 732 3 711 311 1603

18.0 14.1 10.3 9.8 10.0 7.3 14.2
(25.2) (52.5) (8.4)

Trabajador 770 204 106 56 863 104 693
agropecuario .9 .7 .8 .7 2.3 2.5 6.1

(26.5) (52.8) (12.1)
Vendedor 3 580 1 161 500 275 1508 164 430
comercio 4.0 4.0 3.7 3.7 4.1 3.9 3.8

(32.4) (55.0) (10.9)
Vendedor por 5 799 1801 661 342 1983 225 475
su cuenta 6.4 6.2 4.9 4.6 5.4 5.3 4.2

(31.1) (51.7) (11.3)
Trabajador 13128 4 062 1848 1 025 4 808 507 1398
oficio 14.6 14.1 13.6 13.6 13.0 12.0 12.4

(30.9) (55.5) (10.4)
Sin trabajo 1588 472 273 141 970 126 202

1.8 1.6 2.0 1.9 2.6 3.0 1.8
(29.7) (51.6) (13.0)

No sabe 2 497 877 340 171 784 120 118
2.8 3.0 2.5 2.3 2.1 2.8 1.0

(35.1) (50.3) (15.3)
Otro 4 767 1492 896 516 2 184 262 334

5.3 5.1 6.6 6.9 5.8 6.2 3.0
(31.1) (57.6) (12.0)

Total 90 057 29 044 13 547 7 501 36 934 4 234 11316
100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%

(32.3%) (55.4%) íll..5% )_
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El docente universitario en Brasil hoy: 
elementos para una política efectiva de 
valorización y perfeccionamiento

Ricardo Chaves de Rezende Martins 
Universidad de Brasilia, Cámara de Diputados

Brasil

¿Cuál es la función de un docente universitario? Para que sea una función 
de desempeño viable, es necesario que la respuesta a esta pregunta sea 
simple pero llena de significado.

Un profesor universitario debe enseñar a sus alumnos a servirse del 
conocimiento como herramienta de construcción social de la colectividad 
y de sí mismo. Esta definición casi sociológica del profesional considera 
cinco dimensiones básicas: el dominio, el uso, la transmisión, la actuali
zación y la evaluación (de la aprehensión y del uso) del conocimiento. Tal 
definición incluye también los conceptos de enseñanza, investigación y 
extensión.

La exigencia de cumplir estas dimensiones básicas define el contexto y 
los límites de la vida académica y profesional del docente universitario. 
La competencia en el saber; la formación continuada del docente; su 
integración al medio institucional imiversitario; las políticas instituciona
les de contratación, acompañamiento y superación de los docentes; los 
incentivos para perfeccionamiento y progresión funcional.

Este trabajo contempla la realidad actual del profesor de tercer grado 
en Brasil, según las categorías enunciadas. A partir de un análisis histó
rico de unos veinte años, se hace una discusión de los principales retos 
para la formación de una política consistente de gestión de docentes para 
el sistema universitario del país y, con gran probabilidad, para los demás 
sistemas de tercer grado de los países latinoamericanos.

El sistema brasileño: algunos datos y un poco de 
historia
El perfil actual de la educación superior en Brasil es el siguiente:



Cuadro 1 
Instituciones de Educación Superior - 1993

Universidades Federaciones Aisladas

Federales 37 —— 20

Estatales 20 ------  57

Municipales 4 3 80

Privadas 53 85 514

Total 114 88 671

Fuente: MEQ/SACycPSi^inopse. Estadística de Educación Superior-1993.

Existe, pues, un claro predominio de las instituciones aisladas, aunque en 
los últimos años la creación de universidades se ha acelerado. De hecho, 
en 1980, en el país se contaba con 65 universidades, de las cuales 45 eran 
públicas y 20 privadas. En 1994, existen 114 universidades, de las cuales 
61 son públicas y 53 privadas.

La evaluación de la educación superior en Brasil ha seguido un proceso 
distinto de lo que ha ocurrido en los demás países de Latinoamérica. En 
estos países se fundaron universidades desde el siglo XVI, como en México, 
Perú, Chile, Argentina y otras. En Brasil, las universidades fueron insti
tuidas hasta el presente siglo.

La historia de la educación superior en Brasil es, pues, muy típica; sus 
raíces se encuentran en el siglo XIX, en el modelo francés de instituciones 
aisladas. Por largo periodo de tiempo, el concepto de universidad sufrió 
fuerte oposición, siendo esta institución percibida como centro reacciona
rio y conservador.

Como consecuencia, la educación superior en el país se desarrolló 
volcada para las élites, contemplando sólo la formación profesional, sin 
ninguna actividad de investigación científica. La docencia superior, pues, 
no tenía especificidad alguna. Por lo contrario, era una actividad comple
mentaria para profesionales liberales, sobre todo una actividad de elevado 
estatus social. El docente de las facultades -el catedrático- era considera
do como im tipo de sabio y se le concedía una posición social muy especial. 
El modelo era de instituciones aisladas formadas por cátedras igualmente 
aisladas: cada catedrático era dueño de su espacio académico y dictaba a

U  I i  ü  I J  f J IIsus asistentes os contenidos y metodologías empleadas. JNo exis la
integración institucional o académica.



El fomento oficial a la organización de universidades, a partir de los 
años treinta, no ha significado, por ende, la adopción del modelo de 
enseñanza, investigación y extensión. La creación de universidades, fue 
entendida como un proceso de aglutinación de escuelas aisladas, bajo una 
administración central, manteniendo su vocación principal para la ense
ñanza. No existía, de hecho, una estructura orgánica que pudiera carac
terizar tales instituciones como universidades, en la acepción 
tridimensional de la palabra. La gran excepción a esta tendencia ha sido 
la Universidad de Sao Paulo, cuyo proyecto data de 1934; se centró en una 
Facultad de Filosofía, Ciencias y Letras, como puerta de entrada a los 
demás cvirsos profesionales y como espacio propio para el desarrollo de la 
investigación.

En 1968, la educación superior en Brasil fue reformada, como resultado 
de la suma contradictoria de las reivindicaciones estudiantiles y de los 
intereses del régimen militar en controlar a la sociedad civil. Tal reforma, 
adoptó un modelo universitario similar al norteaimericano, creando las 
condiciones para la expansión de la educación superior, según una concep)- 
ción sistémica. El Gobierno Federal promovió la creación de muchas 
universidades e instituciones federales aisladas, directamente instituidas 
o resultantes de facultades estatales y particulares ya existentes. Conco- 
mitantemente, y en razón de la imposibilidad de ampliar en ritmo adecua
do las matrículas en las instituciones oficiales, se crearon las condiciones 
para un desmedido crecimiento del sector privado, sobre todo, por medio 
de facultades aisladas.

Algunos de los principales puntos de esta reforma fueron:
• La desaparición de la cátedra y la creación de los departamentos 
como unidades institucionales básicas.
• La creación de una carrera docente, en las universidades oficiales, 
con progresión por mérito y titulación.
• La institución del régimen de créditos académicos.
• La creación del régimen de dedicación exclusiva al trabajo de 
docencia e investigación.

El docente como actor en la universidad: 
evolución de su papel
En los últimos 25 años de la historia de la educación superior en Brasil es 
posible identificar cambios importantes en el perfil dominante del docente 
universitario en Brasil, que corresponden a periodos bien precisos. Para 
efectos de este estudio, importa destacar tres perfiles. El primero, típico 
de los años setenta, puede ser llamado de “docente profesional”; el segxm- 
do, característico de la década de los ochenta, se identifica como “docente 
corporativo-luchador-reivindicador”; el tercero, hoy emergente, puede ser 
entendido como una síntesis de los dos anteriores, representando xm



momento de nueva conciencia profesional, reuniendo el compromiso cien- 
tífico-académico con la organización de la categoría profesional y el mejo
ramiento de sus condiciones de trabajo.

El docente profesional
Los años setenta han sido muy importantes en la historia de la educación 
superior del país. Contradictoriamente al movimiento de control político 
e ideológico vigente en el periodo, las políticas oficiales trazaron planes y 
programas que, de hecho, contribuyeron para la profesionalización del 
docente universitario en las instituciones públicas.

La introducción del régimen de dedicación exclusiva, significó un im
portante aumento en la remuneración salarial, asociado a un programa 
de becas de estudios, en el país o en el exterior, para posgrado (maestría 
y doctorado) que impulsaron grandes modificaciones en el perfil del 
docente universitario en Brasil.

En estos años, se implemento un amplio programa que incluyó la 
absorción automática del docente titulado en instituciones oficiales, el 
financiamiento de proyectos de investigación, la implantación de labora
torios y oficinas para tales docentes titulados, la contratación de asistentes 
para la formación de grupos de investigación, etcétera. Además de eso, las 
universidades oficiales recibían recursos presupuestarios para contrata
ción de sustitutos, en el caso de alejamiento de docentes para programas 
de formación.

Este periodo fue muy importante peira la afirmación de un nuevo perfil 
de la universidad en Brasil. La década de los setenta constituyó el 
momento de creación de las bases para un sistema universitario y de 
investigación, con inversiones bastante voluminosas y que distinguen a 
Brasil de los demás países de la región. Las universidades oficiales 
contaban con recursos abundantes para sus actividades académicas y 
científicas. Del conjunto del presupuesto de las universidades públicas, 
por ejemplo, la parte relativa a otros costeos y capital (excepto salarios) 
en promedio, durante este periodo, era igual al 20%, lo que es un elevado 
porcentaje en cualquier país del mundo.

Si esta realidad puede ser interpretada como consecuencia de una 
ambigua política de compensación (control político-ideológico versus recur
sos y medios de trabajo), nadie puede negar que el sistema universitario 
ha seguido un momento de crecimiento, lleno de contradicciones, segura
mente considerable.

El docente corporativo-luchador-reivindicador
La década de los ochenta marca un periodo de retracción en el desarrollo
del rátrnia dt tsntr pdt M liñ ti bi difida di ii aliii mnimifi
coincide con un periodo de estabilidad en las matrículas en los cursos de



pregrado, y de considerable disminución en el volumen de recursos desti
nados a las universidades oficiales o públicas. Comienza un momento 
crítico en el financiamiento de los sistemas públicos de educación superior 
que permanece hasta el día de hoy. También las instituciones privadas 
sufrieron efectos importantes de la crisis, originados en la reducción del 
poder adquisitivo de los estudiantes y en los problemas del programa de 
Crédito Educativo.

La reducción general en la disponibilidad de recursos, aliada al hecho 
de que la prioridad para la educación superior se modificó, cambió de 
modo significativo el cuadro de funcionamiento de las instituciones y la 
situación de los docentes. La devalorización de los salarios durante los 
siete primeros años de la década fue muy grande. Este momento crítico 
llevó a que el régimen de dedicación exclusiva fuera tratado casi como 
un mecanismo de compensación salarial. De hecho, en este cuadro, un 
gran porcentaje (59%) de docentes pasó a la dedicación exclusiva, 
muchas veces sin que uno pudiera percibir la existencia real de activi
dades de investigación científica.

El periodo crítico en el dominio económico, también lo fue en el dominio 
político, con inevitables reflejos en las instituciones de la sociedad civil, 
como las universidades. El fenómeno de la “democratización” de las 
universidades ha pasado por un momento de radicalismo que, en ciertos 
casos, ha confundido la apertura política con la renuncia o abandono de 
algunos criterios que deben orientar la excelencia académica. En 1980, 
un decreto presidencial posibilitó la contratación, sin curso público, de 
docentes “colaboradores” en las universidades federales. Dicho decreto 
también desfiguró el perfil de la carrera docente en tales universidades, 
permitiendo el acceso a los niveles más altos, sin exigencia de título 
académico de posgrado. Durante siete años, pues, la excelencia acadé
mica dejó de ser el criterio básico de la carrera docente en las universi
dades federales, lo cual fue contradictorio a todo el esfuerzo realizado 
en la década anterior.

Tales medidas tuvieron graves impactos en el sistema de educación 
superior. En primer lugar, se crearon dos grandes grupos en las universi
dades: un grupo, comprometido con la calidad y el mejoramiento de la 
educación superior dentro de un concepto universitario de docencia-inves
tigación-extensión, normalmente vinculado a actividades de posgrado; y 
otro grupo, sin mayores preocupaciones por su propio mejoramiento y de 
la institución, normalmente vinculado a actividades de docencia en el 
pregrado y sin producción científica o académica. El establecimiento de 
esta frontera ha sido muy negativo para la integración institucional y 
sobre todo para la calidad de los cvirsos de pregrado. Sin embargo, es 
importante destacar, que ha sido el último grupo el principal responsable 
de las victorias en el campo salarial que, por fin, han sido consolidadas en 
nuevos universitarios, sobre todo de las instituciones federales y, por 
extensión, a las demás.



El docente profesional autoconsciente
Las conquistas obtenidas en los últimos años, asociadas a una mayor 
integración institucional, resultado de las transformaciones organi- 
zacionales en las universidades, sobre todo las públicas, favorecen 
una nueva postura del docente. Las universidades traspasa ron el 
momento caótico de las primeras fases del proceso de democratiza
ción y retomaron, naturalmente, los criterios de excelencia académi
ca, guardando los avances adecuados ocurridos en la segunda mitad 
de la década anterior.

La gestión universitaria retomó su camino de compromiso con la docen
cia y la investigación, pero no se perdió el nivel de conciencia de los 
derechos y obligaciones típicos de una categoría profesional que ha adqui
rido su identidad y fuerza de organización.

Hace dos o tres años que no hay huelgas importantes en el sistema 
universitario brasileño. Por otro lado, la producción científica, medi
da en publicaciones y líneas de investigación, aumentó el 20% desde
1991. Las elecciones en decretos en el año de 1987 (la fisonomía 
salarial de los docentes de las instituciones federales de educación 
superior).

Otro impacto importante ha sido sobre los programas de capacitación, 
obsejrvándose una reducción en la demanda por becas de estudios de 
posgrado en el país y un cambio en el perfil de los CEm.didatos a becas en 
el exterior, con im aumento progresivo de la proporción de candidatos sin 
vínculo con instituciones de educación superior. Como consecuencia direc
ta, el sistema nacional de posgrado, si bien crece, lo hace a un ritmo mucho 
más lento, lo que significa una reducción en la tasa de mejoramiento 
potencial del sistema de educación superior.

Los siete primeros años de los ochenta representEin, pues, un momento 
en el cual se puede percibir un nuevo perfil en el docente universitario 
brasileño. Un grupo sigue siendo como antes, mantiene el alma de la 
universidad brasileña; y otro grupo asume el perfil del docente corporati- 
vo-luchador-reivindicador que, en un primer momento, es considerado 
como el huelguista culpable por el deterioro de la calidad de la universidad 
en Brasil y por la pérdida de su credibilidad por parte de la opinión pública. 
Finalmente, tuvo el papel histórico de garantizar, a mediano plazo, con
diciones más adecuadas de trabajo y de remuneración para todos los 
docentes de las instituciones y ha contribuido a una importante integra
ción entre los grupos de docentes mencionados. El número de docentes 
buscando formación de posgrado, en nivel de maestría y doctorado, tam
bién presentó un incremento del 20%, en los últimos tres años. Estos datos 
son evidencias del surgimiento de un nuevo perfil de docente universitario

“el

docente-investigador profesional”.



La excelencia de los recursos humanos
El perfil de los docentes universitarios es el siguiente:

Cuadro 2 
Perfil de los docentes de nivel superior

Licenciatura Especialidad Maestría Doctorado Otro Total
Universidad

Pública 13 975 14 255 18 713 14 787 89 61819

Privada 8 066 12 078 5 791 2 596 — 28 531

Otra

Pública 3 121 4 985 1 604 998 67 10 775

Privada 8 347 10 843 3 046 888 10 23 134

Fuente: AíSC/SAG/CP^^inopse. Estadística de educación superior -1993.

El sistema de educación superior en Brasil dispone de poco menos de 130 
000 profesores, cuya calificación, por ende, no es muy elevada. Sólo el 13% 
son doctores y el 21% maestros.

Los docentes más cualificados se encuentran fuertemente concentrados 
en las instituciones públicas, aunque las deficiencias ahí también son 
grandes. Los docentes del sector privado del sistema, principalmente en 
las facultades aisladas, presentan un bajo grado de calificación, entendida 
ésta como títulos de posgrado.

El perfil hoy existente en las universidades públicas está aún muy lejos 
de lo que es deseable, resulta de un largo esfuerzo hecho por medio de una 
política planeada que, en el caso brasileño, es tal vez la única que ha sido 
efectivamente ejecutada por los gobiernos, en el campo educativo.

A partir de los años sesenta, el Gobierno Federal ha desarrollado un 
gran programa de calificación de los docentes de las universidades 
públicas: becas de estudio en el país y en el exterior y, paralelamente, 
la constitución de un sistema nacional de posgrados, ya bastante con
solidado.

En efecto, Brasil tiene hoy más de 1 000 programas de maestría y más 
de 400 de doctorado, cubriendo todas las áreas del conocimiento. Es un 
sistema de buena calidad, evaluado cada dos o tres años, desde 1976.



En estos progratmas estudian más de 60 000 alumnos, de los cuales el 
80% se encuentra en nivel de maestría. Los estudiantes provienen básica
mente de las universidades oficiales, pero teimbién es alto el porcentaje de 
aquéllos que no tienen vínculos con el sistema educativo. El niimero de 
estudi£intes procedentes de las facultades aisladas es residual. De todos 
modos, el sistema dispone de un número suficiente de plazas para calificar 
en pocos años a todos los docentes de las instituciones de educación 
superior.

Lamentablemente, la realidad no camina en sentido. El país es 
muy grande y los posgrados están concentrados en algunas regiones, sobre 
todo en la región sudeste. Para los docentes de las instituciones privadas, 
por ejemplo, es muy difi'cil alejarse de sus obligaciones para desarrollar 
sus estudios, que casi siempre suponen un cambio de domicilio, cuando no 
de Estado o región. Además, es poco frecuente que las instituciones 
aisladas adoptan políticas de calificación a largo plazo. Por tanto, sería 
necesario que fuera otro el régimen de trabajo de los docentes de estas 
instituciones: el 90% de los profesores trabajan por horas. El régimen de 
tiempo completo o dedicación exclusiva es típico de las instituciones 
públicas, a las cuales se pueden añadir algunas universidades católicas.

Así, para una mayoría de docentes, la solución parece ser, por lo menos 
en un primer momento, el ofrecimiento de cursos de especialización. Pero 
esto supone que tales cursos, en Brasil, sean valorados y seriamente 
organizados. Los cursos de especialización se han tornado objeto de inten
so comercio, sin compromiso con la calidad, en muchas instituciones que, 
no por coincidencia, son exactamente aquéllas en que se cuestiona la 
calidad de los cursos de pregrado. Un reciente decreto de 1991, concede 
ventajas salariales a los docentes especializados de las instituciones 
federales, lo cual ha impulsado a algunas buenas universidades a dedicar 
más atención a los cursos de especialización.

Brasil tiene, pues, un sistema de educación superior cuyo perfil, en lo 
que respecta a los recursos humanos, es muy desigual. Existen islas de 
excelencia y espacios vacíos de calificación. Éstos son unos de los princi
pales retos de la década de los años noventa.

Si uno considera sólo las universidades, también el perfil medio de 
calificación de los docentes no está próximo de lo deseable. El número de 
doctores sigue siendo muy reducido, aun después de dos décadas de 
permanente esfuerzo de capacitación. Si en universidades como las esta
tales de la región sureste, hay más de 50% de docentes doctores y libre 
docentes, en otras regiones esta proporción es muy modesta, bajando, por 
ejemplo, al 6% en la región norte. Además, las universidades públicas 
presentan una realidad muy distinta de las privadas: en las primeras, 18% 
de los docentes son doctores, contra 7% en las últimas.

Este cuadro, por supuesto, resulta de la estrecha relación entre desa-

I III
económico de las respectivas regiones, su importancia política en la



historia del país y el proceso de ocupación geográfica. Todo esto explica la 
concentración de más capacidad universitaria en el sureste del país y en 
las instituciones públicas. Las universidades privadas, en general, operan 
según una matriz de financiamiento que no asegura, a largo plazo, el 
desarrollo integral del perfil universitario, volcado para la docencia, la 
investigación y la extensión. Esto no les permite implementar consistentes 
y continuados programas de capacitación de docentes. La docencia en las 
instituciones privadas, de no ser por esfuerzos excepcionales de algunas 
instituciones, queda desasistida. Sobre todo en las regiones más desarro
lladas, lo más común es que las instituciones particulares absorban, como 
titulares formales, a los docentes doctores egresados, retirados del sistema 
público; pero, de hecho, trabajan con docentes no titulados que perciben 
salarios bastante bajos.

Seguimiento y evaluación; los ejes principales de 
la gestión de la docencia
El seguimiento del trabajo académico-científico y su evaluación son el 
alma de un eficiente sistema de gestión universitaria, empezando por el 
momento del reclutamiento del docente y pasando por todos los demás 
momentx)s de las actividades de docencia e investigación.

Las políticas de reclutamiento

En el sistema universitario de Brasil hay dos procesos principales y 
distintos de reclutamiento. Desde 1988, las universidades públicas tienen 
prohibido contratar docentes, a no ser por la vía de concurso público. Esto 
no siempre ha sido así. De hecho, durante muchos años, sobre todo en las 
universidades constituidas como fundaciones, los docentes fueron contrata
dos libremente, según simple análisis de curríciilo o indicaciones. La nueva 
regla ha sido mstituida por la constitución del país, promulgada en 1988.

Por otro lado, se sitúan las universidades privadas que, en general, no 
realizan ningiin tipo de concurso para admisión de docentes.

El fenómeno hoy observado es la dificultad para reclutar docentes con 
nivel de doctorado, especialmente en el sistema de universidades federa
les. Las inscripciones para el puesto de profesor adjunto (título de doctor 
requerido) en general son muy bajas, siendo muy común que para algunos 
concursos no hagan inscripciones. También, es necesario observar que en 
las universidades situadas en las regiones menos desarrolladas, como el 
noreste por ejemplo, en los últimos años el perfil del docente contratado 
se ha modificado significativamente. Hoy es muy difícil, en las institucio
nes públicas, la contratación de docentes que no poseen el título de 
maestro.

Este cuadro representa una elevación en el nivel académico básico de 
reclutamiento de docentes, pero, también significa la dificultad en atraer



aquéllos que se califican en el más alto nivel fuera del sistema. El país 
resiente la inexistencia de investigaciones que puedan rastrear lo que pasa 
con los estudiantes de posgrado, en el país y en el exterior, incluso becarios 
del Tesoro Público, que no tienen vínculos con las instituciones de educa
ción superior y que, una vez titulados, tampoco los buscan para trabajar. 
De todos modos, la realidad es un desafío para la adopción de políticas 
consistentes de capacitación docente.

Otro fenómeno importante es la circulación de docentes titulados y 
retirados. En el comienzo de la década, el Gobierno Federal intentó hacer 
modificaciones al régimen de retiro de los funcionarios públicos, lo que ha 
desencadenado un movimiento importante de jubilaciones, con dos conse
cuencias básicas: muchos docentes retirados concursaron a puestos en 
otras universidades públicas y pasaron a trabajar, asegurada la remune
ración de su retiro en la otra institución; otros órganos del propio Gobierno 
Federal crearon becas especiales, sea para incentivar al docente para que 
no se retirara, sea para que, una vez retirado, el investigador volviera a 
su institución para continuar sus trabajos de investigación. Es evidente 
la contradicción dentro del propio aparato gubernamental, pero esto 
significa que muy rápidamente el propio sistema ha creado mecanismos 
para evitar su descomposición.

El sistema, todavía, no ha logrado desarrollar mecanismos multiplica
dores del potencial acumulado en las instituciones más tradicionales. Es 
decir, que son débiles los instrumentos de recontratación de docente^in- 
vestigadores con mayor experiencia, que puedan trabajar en instituciones 
menos desarrolladas. Los estímulos son insuficientes, agravados por el 
hecho de que, en Brasil, la circulación geográfica e institucional casi no 
existe, sobre todo entre Estados o regiones. De ese modo, es muy difícil 
para una institución de la región norte, por ejemplo, reclutar docentes en 
el sureste o en el sur del país. Las instituciones no disponen de autonomía 
administrativa o presupuesteiria para crear mecanismos pecuniarios de 
atracción de docentes. Existe una total dependencia de programas creados 
por los organismos oficiales de fomento, lo que es, obviamente, insuficiente 
para solucionar consistentemente el problema.

Resulta, pues, que en las regiones menos desarrolladas, el reclutamien
to debe ser local, seguido de programas de capacitación de docentes en las 
universidades más desarrolladas. En los estados más avanzados, el perfil 
de reclutEmiiento puede tener amplitud nacional, cómo resultado de la 
atracción de sus centros de posgrado. Ahí se verifican dos movimientos 
contradictorios. Las instituciones más pobres hacen reclutamiento local 
y envían a sus docentes a estudiar a las instituciones más consolidadas, 
que hacen reclutamiento más atrayente, muchas veces, contratando a 
los mejores enviados por las instituciones más pobres. Así es que el 
perfil más nacional de reclutamiento de estas últimas significa, muchas 
veces condenar a las primeras a recomenzar su reclutamiento de

docentes competentes.
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Las posibilidades de innovar en los procesos de reclutamiento son muy 

modestas. En cierto modo, siempre continuarán por buscar el principio 
taylorista del “hombre cierto para el puesto cierto”. Los exámenes de 
contenido, de aptitud didáctica, de hoja de vida son mecanismos tradicio
nales y no se puede cambiarlos mucho. El punto más importante, por ende, 
es que todos los procesos de reclutamiento sean planeados y desarrollados 
dentro de un contexto más amplio de seguimiento y evaluación del docente 
en su vida profesional en la universidad. Las experiencias de integración, 
en general, aseguran ima selección más competente y adecuada de docentes.

Reclutamiento-selección, seguimiento-evaluación del desempeño y ca
pacitación son partes inseparables de un mismo proceso que, en el caso 
del docente universitario, debe considerar la originalidad o especificidad 
de sus funciones, cuya autonomía intelectual y naturaleza las distinguen 
de lo que ocurre en otras organizaciones.

El tipo de interacción del docente con su trabajo es distinto pues hay 
dos tipos bien específicos de mediación, que no están presentes en otros 
tipos de trabajo: la primera es la mediación del propio conocimiento que, 
en este caso, no es solamente herramienta de trabajo más la propia 
materia prima del trabajo; la segunda mediación es el objeto del trabajo 
que, en verdad, es sujeto del trabajo: el estudiante, que no es meramente 
cliente pero, sobre todo, participante activo-definidor del trabajo.

Esta originalidad del trabajo docente requiere un tipo especial de 
evaluación de desempeño y de capacitación. La evaluación hecha por el 
estudiante agregada a la autoevaluación del docente. La capacitación, a 
su vez, no puede ser concebida como una cadena cerrada de actividades 
de entrenamiento (como se hace en empresas, por ejemplo), pero como el 
resultado de decisiones en las cuales el docente es agente y paciente, al 
mismo tiempo. Es fundamental la formación de posgrado, pero, es igual
mente fundamental la permanente actualización por medio de eventos 
científicos. Las universidades deben incluir, en sus planes de capacitación, 
el apoyo para que sus docentes participen de este tipo de actividad.

La calidad y  la evaluación institucional

La cuestión de la calidad es importante para los múltiples aspectos y 
actividades de las instituciones de educación superior: la enseñanza y la 
formación de profesionales que correspondan a las necesidades de la 
sociedad; la investigación cuyo resultado, a corto o largo plazo, ofrezca 
respuestas concretas a las perplejidades sociales; los servicios prestados 
a las comunidades; la diseminación de sus descubrimientos en provecho 
de todos cuantos puedan beneficiarse de ellos. En términos generales, se 
trata de saber en qué medida los productores de las instituciones |atisfa- 
cen las aspiraciones sociales, desde el punto de vista de los estj^Wtes, 
de la comunidad académica, del mercado de trabajo, del Estadc 
la sociedad.



Dentro de este cuadro, importa destacar la evaluación de los procesos 
internos de las instituciones y, sobre todo, la evaluación de la relación 
docente-estudiante y del desempeño del docente. Esto es seguramente el 
eje mayor de la evaluación institucional y también el punto más proble
mático. Un gran número de universidades en Brasil ha desarrollado 
sistemas de evaluación de la docencia que operan de modo bastante 
satisfactorio. Un buen ejemplo, se encuentra en la Universidad de Brasi
lia, que ha vinculado la progresión en la carrera a los resultados de 
evaluación del docente por los estudiantes.

Seguimiento y  evaluación del desempeño

Las tres preguntas básicas en el diseño de \m sistema de evaluación, son 
los siguientes: ¿qué evaluar?, ¿por qué evaluar?, ¿para qué evaluar?

La primera pregunta es aparentemente obvia. En realidad, ella debe 
ser contestada por partes. En un primer momento, su respuesta define el 
objeto aparente de la evaluación, sus contornos más generales, como por 
ejemplo, el desempeño académico y pedagógico del docente. El resto de la 
respuesta, sobre todo el contenido específico a ser evaluado y la verticali
dad con la cual será considerado, sólo se delimita después de contestadas 
las dos preguntas siguientes.

La segunda cuestión es tal vez la más obvia. Toda iniciativa, toda acción 
construida por el hombre necesita y es evaluada, de modo más o menos 
sistemático, a fin de verificar su coherencia con la intención original de su 
concepción. En verdad, la razón para evaluar pasa a existir a partir del 
momento en el cual vma acción himiEina comienza a ser desarrollada, desde 
la más simple hasta la más colectiva, como la acción de gobierno. No se 
puede, pues, admitir que las iniciativas sean evaluadas sólo cuando 
existan problemas; la evaluación es inherente al proceso de construcción 
histórica de la sociedad y de sus instituciones, entre ellas la universidad 
y, dentro de ésa, sus distintos aspectos y miembros, como el docente y su 
desempeño.

La última pregimta se refiere a los objetivos de la evaluación y es 
aquélla cuya respuesta es crucial para la delimitación del objeto a ser 
evaluado, para la definición del proceso de evaluación, su metodología y 
el uso de sus resultados. En este punto se explícita el carácter de la 
evaluación y el grado de su adecuación al objeto. En la medida en que toda 
evíduación se constituye en una intervención en la realidad del objeto 
evaluado, la selección de metodología es ñindamental.

La respuesta a esta última pregunta debe observar ciertos criterios, de 
los cuales el más importante es que la evaluación sea útil para evaluadores 
y evaluados. En este sentido, debe ser pedagógica (enseñando y revelando 
el conocimiento sobre la realidad evaluada, sea ima habilidad, una com-

?
alternativas

que permitan generEU" cambios efectivos, sea de perfeccionamiento de lo



que ya se hace, sea de cambio radical de dirección y estrategias, redefini
ción o reconstrucción del objeto evaluado). Otras características pueden 
ser listadas: fídedignidad, adherencias a la realidad, amplitud, selectivi
dad, transparencia, coherencia y, finalmente, legitimidad. Esta última 
depende de otras dos características esenciales: la evaluación debe ser 
explicativa, y que permita, al presentar el cuadro, comprender las razones 
por las cuales el objeto evaluado asume determinada forma. Sólo la 
identificación de los condicionamientos concretos del estado actual del 
objeto permite diseñar efectivamente y delimitar estrategias para supe
rarse y pasar a etapas más avanzadas.

La evaluación debe ser interactiva, esto es, evaluador y evaluado deben 
ser corresponsables por el proceso. La interacción entre las dos partes es 
crucial, actuando como mediadora de los resultados de la evaluación, 
siendo ideal que tales resultados representen ima visión igualmente 
aceptada como válida por los dos lados. Finalmente, la evaluación debe 
ser consecuente, esto es, debe producir efectos perceptibles para el evalua
do, que generen cambios. La evaluación sin consecuencias es la negación 
de sí misma.

Éstos son los marcos fundamentales de un proceso adecuado de evalua
ción del desempeño docente, garantizando las condiciones básicas, políti
cas y técnicas, para su éxito. Hay, con todo, que resaltar que el seguimiento 
y la evaluación del desempeño docente, aislados de im proceso más amplio 
de evaluación programática o institucional, son insuficientes y pueden 
convertirse en mecEinismos rutinarios, desgastados y de poca fuerza. No 
tiene sentido evaluar solamente ciertas piezas del conjunto de ima insti
tución universitaria. Es necesario traspasar el dominio de la evaluación 
tradicional de la componente “enseñanza”, característica de instituciones 
escolares de educación superior, para ingresar en el dominio de la evalua
ción vmiversitaria sustantiva. Evaluar la sustancia del proceso pedagógico 
dentro del conjunto del proceso de vida académica, científica, cultural y 
gerencial de la imiversidad. Evaluar la relación pedagógica llena de 
contenido: ésta es la dirección fundamental a ser seguida. No es suficiente 
la aplicación de cuestiongirios y la presentación de tablas con los resulta
dos. Es sobre todo necesaria la discusión colectiva de estos resultados, 
ilimiinando las políticas, los progreimas, las acciones y los resultados del 
proceso pedagógico interactivo de la educación superior.

Los delineamientos básicos de una política de 
capacitación de docentes para el sistem a  
universitario

Una política de capacitación de docentes es dependiente de dos conjuntos 
básicos de factores: el primero es el conjunto contextual, reuniendo los 
factores institucionales y extrainstitucionales que condicionan las posibi



lidades de diseño e implementación; tales factores se refieren a la autono
mía, al financiamiento y a las políticas de personal de los sectores públicos 
y particulares de la educación nacional. El segundo conjunto reúne los 
factores de vinculación inmediata, que son los sistemas internos de plani
ficación de las universidades, los programas de cooperación, la eficiencia 
del sistema de posgrado, entre otros.

Autonomía y financiamiento

En lo que atañe a las universidades públicas, especialmente las federales, 
es necesario cambiar el modelo de financiamiento. El modelo de incremen
to es retrógrado, cristaliza distorsiones históricas, perjudica la innovación 
y premia la inercia. Consagra un indeseable “patemalismo” público y no 
incentiva la creatividad gerencial.

La matriz de financiamiento necesita ser modificada. Por un lado, el 
Estado debe adoptar el sistema de aportes globales para cada universidad 
pública, con distribución basada en un competente sistema de evaluación.

Las instituciones, por su lado, deben buscar nuevas fuentes de recursos, 
diversificando su financiamiento y ampliando su grado de autonomía 
institucional. Esto es una precondición para la existencia y desarrollo de 
políticas propias de personal, £ihí queda incluida la política de capacitación 
de recursos humanos. Una institución sin políticas de personal es incapaz 
e incompetente para desarrollar una consistente política de capacitación. 
En el caso contrario, seguirá existiendo el actual anacronismo: normati- 
zación y financiamiento centralizados, por un lado, y autonomía universi
taria, por otro.

Las universidades privadas también deben cambiar su matriz de finan
ciamiento, abandonando las formas tradicionales basadas en lo que pagan 
los alumnos. Esto es claramente insuficiente para financiar la actividad 
universitaria con calidad y, por supuesto, un plan o programa de capaci
tación para docentes.

La acción del sector público en el campo de financiamiento de la 
educación superior en Brasil es ambivalente, ambigua. La forma más 
adecuada de eliminar esta ambivalencia es la elaboración de ima política 
integradora de los instrumentos de financiamiento, según dos ejes funda
mentales: la democratización del acceso a la universidad y el seguimiento 
de su calidad, con procesos eficaces y legítimos de evaluación.

La política de personal de las universidades

Una política consistente y consecuente de recursos himianos debe refle
jarse en una carrera coherente con la naturaleza de la actividad de la 
organización y en planes de clasificación y retribución de puestos y 
emjjleos concebidos que mantengan y aumenten, de modo continuo, la

eficiencia organizacional.



En este sentido, la centralización de la política de personal en las 
universidades públicas federales es contradictoria a su autonomía y a su 
capacidad de atender, en el momento preciso, a sus necesidades reales 
organizacionales y las del medio en que están insertas. En una actividad 
dinámica, como es la educativa, la flexibilidad de la gestión de personal es 
fundamental.

El actual sistema, obliga a negociaciones interminables, junto al Minis
terio de Educación, para abrir nuevos puestos de docencia, no es una 
política estable de recursos humanos; refuerza las características menos 
relevantes de lo que es el llamado “servicio público”, esto es, su dimensión 
burocrática y las acrobacias para contornarla.

Es necesario que la política del Estado, en lo que atañe a los docentes 
de las universidades, sea integrada y consecuente, evitándose las eviden
tes contradicciones hoy existentes. En el conjunto del mismo Estado, 
distintos órganos de Gobierno presentem líneas de acción que, en última 
instancia, resultan en una suma cero. Un buen ejemplo: por un lado, las 
repetidas manifestaciones oficiales realizando cambios en la Constitución 
en el régimen de retiro de los funcionarios públicos, causando evasión de 
docentes; por otro, las becas de dedicación académica (para que los docen
tes no se retiren) y las becas para investigadores retirados (para que 
vuelvan a sus laboratorios en las universidades públicas) concedidas por 
órganos oficiales federedes de fomento al desarrollo científico y tecnológico.

Es necesario buscar soluciones que asegviren a las universidades los 
medios y niveles de acción, dentro de su cuadro autónomo de gestión, que 
permitan el establecimiento de incentivos internos, estímulos a la produc
ción académica, científica, cultural y artística. Tales estímulos pueden 
concretizarse en retribución pecuniaria, configurando una acción eficaz en 
el dominio de los recursos humanos. Al mismo tiempo, una política flexible 
debe considerar la capacidad diferenciada que los distintos sectores de la 
organización universitaria disponen para relacionarse con segmentos 
externos y obtener convenios y recursos financieros. Esta captación de 
recursos debe darse en dos direcciones: una beneficiando a la universidad 
en su conjunto y otra premiando específicamente al sector capaz de 
ampliar el radio de acción de la organización.

En el caso de las xmiversidades particulares, especialmente las más 
jóvenes, las cuestiones básicas se refieren a la ampliación del régimen de 
trabajo de los docentes, a su estabilidad académica y al ofrecimiento de 
condiciones de trabajo compatibles con el estatus institucional universi
tario. Se trata de traspasar el perfil escolar para alcanzar el perfil 
universitario; cambiar el perfil tradicional por un perfil compatible con la 
innovación. Éste es un reto muy especial para las universidades particu
lares, en cuyas manos se encuentra la posibilidad de demostrar que la 
gestión universitaria en Brasil puede ser verdaderamente económica, esto 
es, costos controlados asegurando calidad académica y científica. Esto no 
significa que las universidades públicas no puedan ser administrativa



mente eficientes; de hecho algunas lo son. Significa que, libre del peso de 
la burocracia estatal, las universidades particulares, dignas del nombre, 
tienen la ineludible obligación de presentar al sistema educativo, modelos 
especiales de gestión eficiente, inclusive para la capacitación de docentes, 
lo que constituye programas costosos pero indispensables.

Estos comentarios evidencian la relación existente entre financiamien- 
to, autonomía y política de personal y cómo la posibilidad de éxito de esta 
última es dependiente de modificaciones en la matriz básica del primer 
elemento.

La acción del poder público

El papel del Estado en el desarrollo de la calidad del sistema de educación 
superior no es despreciable. En lo que atañe a la formación y superación 
de docentes su acción es fundamental; en países como Brasil, que mantiene 
ima considerable red de universidades públicas y que regula directamente 
todas las formas de organización universitaria según ima legislación
centralizada federal.

En estos casos, el papel de fomentador debe ser claramente asumido 
por el Estado. En Brasil existen órganos con tal finalidad, cuyos programa 
de apoyo, con todo, necesitan ser mejor ajustados bajo una perspectiva más 
global. Será provechoso que, por ejemplo, el programa del Ministerio de 
Educación, llamado Programa Institucional de Capacitación de Docentes 
y Técnicos (PICD), integre distintas formas de apoyo, como becas de estudio 
en el país y en el exterior, para programas de larga y corta duración 
(formación y actualización), participación en eventos científicos, intercam
bio interinstitucional, docentes visitantes, becas de entrenamiento p^a 
estudiantes de pregrado y otros instrumentos adecuados de preparación
de futuros cuadros docentes.

Es necesario también que la relación entre órganos de Estado y univer
sidades, en algunos casos, adopte una perspectiva plurianual, inspirada 
en pleines y programas que se extiendan por determinado tiempo (cuatro 
años, por ejemplo), con seguimiento y evaluación sistemática de su ejecución.

Esto no significa abandonar prácticas de apoyo al desarrollo de las 
distintas área^subáreas del conocimiento. Mas sin duda es fundamental 
que, en el ámbito del Estado, exista una política y líneas de acción con un 
enfoque institucional, contemplando las especificidades, la vocación y el 
papel científico, cultiiral y social de cada universidad en su contexto.

Modificaciones en el proceso de planificación interna de 
las universidades

Otros estudios demuestran el formalismo y la fragmentación que existen
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sidades, reflejando la fragmentación tradicional de la universidad brasi



leña, derivada de su propio origen histórico.
Dos puntos básicos deben ser trabajados en este campo. El primero es 

la formación de una buena competencia técnica para la planificación. 
Formar técnicos especialistas en planificación universitaria es indispen
sable, pero no suficiente. La cuestión es más amplia, política y adminis
trativa. El proceso de plsmificación debe ser envolvente, partiendo de 
canales institucionales definidos y valorizados en la estructura organiza- 
cional. Un plan de capacitación de docentes debe resultar de la interacción 
de todos los sectores institucionales, sobre todo, bajo una perspectiva 
pluriEinual.

Es posible una estructura matriz de planificación, que asegiire la 
existencia de un órgano especializado, ligado a la administración central, 
ofreciendo asesoramiento técnico efectivo a todas las instancias interesa
das en el programa de capacitación de docentes. Este órgano debe actuar 
en distintas direcciones: realizando el permsmente y continuo diagnóstico 
del desempeño de la institución; desarrollando un competente sistema 
interno de seguimiento y evaluación.

La eficiencia de los programas de posgrado

Es necesario y virgente incrementar la eficiencia del posgrado en Brasil, 
sobre todo en el caso de las maestrías. El estudiante es ahí sometido a un 
excesivo número de disciplinas y recibe poca orientación en su trabajo de 
investigación para su disertación.

La maestría brasileña sigue un modelo de posgrado de investigación 
pero, en realidad, obliga eJ estudiante a cumplir un largo periodo de 
estudios que no están necesariamente relacionados con el tema de su 
trabajo final. Por otro lado, muchos orientadores exigen de sus estudiantes 
de maestría la elaboración de disertaciones con nivel de doctorado. Estas 
razones explican el elevado tiempo promedio para titulación (4 años) y 
evidencian la necesidad de repensar el paradigma de la maestría en Brasil.

Es fundamental que la distinción entre maestría y especialización sea 
mejor definida. No es admisible, como hoy ocurre, que un estudiante, que 
no logra presentar su disertación de maestría, reciba un certificado de 
especialización. Éstas son dos ramas distintas del posgrado, cuyas identi
dades no pueden ser confundidas. Hay una verdadera confusión curricular 
que genera el anquilosamiento de las maestrías y las alarga sin necesidad.

Finalmente, es fundamental vma doble acción estratégica de las univer
sidades. Simplificar sus normas internas para el posgrado que, en Brasil, 
es un raro caso, las normas legales federales son más simples que las de 
las propias instituciones. Y, atender a las necesidades de calificación de 
largos contingentes de docentes, sólo será posible por medio de la coope
ración interinstitucional, convenios para el ofrecimiento de programas de 
posgrado, p>or las instituciones más desEirrolladas, en instituciones inci
pientes o con dificultades en su cuadro de personal. No se trata de creeir



el pKjsgrado a distancia. Pero una adecuada metodología de trabajo puede 
permitir la calificación, en corto periodo de tiempo, de un considerable 
número de docentes. Las experiencias existentes en el país permiten 
vislumbrar un buen futiu-o para este tipo de cooperación.
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El currículum y la práctica pedagógica: 
Análisis de dos contextos en la 
formación de docentes en Chile

Verónica Edwards Risopatrón 
Programa Interdisciplinario de 
Investigaciones en Educación*

Chile

Introducción
En la última década, se observa un aumento relativo de la producción 
académica sobre formación docente respecto del campo de la investigación 
educacional en general. La revisión de las investigaciones realizadas en 
Estados Unidos acerca de la formación docente, muestra que este tema ha 
tenido un incremento explosivo como área de interés académico en los 
últimos años en las imiversidades de ese país. En el periodo 1985-1988, 
en las principales universidades se reportaron 44 tesis de doctorado en el 
tema. En el de 1988-1991 fueron 48 y en 1992 aumentaron a 300.  ̂Estas 
investigaciones indagan acerca de qué deben saber los maestros y qué 
deben hacer.

En términos generales, la mayoría de las investigaciones pone énfasis 
en la nat\rraleza social de los aprendizajes y en la importancia del lengua
je. Se entiende que estos aprendizajes se realizan de preferencia entre 
pares y, en general, en interacción con otros. Dada la naturaleza social de 
éstos, las investigaciones ponen énfasis en las competencias de colabora
ción en los programas de formación de maestros y en metodologías coope
rativas en el trabajo docente.

En esta tendencia, el lenguaje se considera como un medio para hacer 
consciente lo inconsciente, como una fuente de poder y como generador de 
significados por medio de las conversaciones sociales.

Asimismo, prevalece \ma concepción de conocimiento que tiene gran 
influencia del constructivismo. Es decir, la percepción de la realidad no es 
considerada como la verdadera imagen de la realidad que existe fuera del 
sujeto, sino que está mediatizada por el proceso de construcción de la misma.
*PIIE

V . Arancibia. Theachers and teaching pmcess: recent findings in american literature. Do
cumento no publicado de circulación restringida. Universidad Católica de Chile, Santiago, 1994.



En este sentido, el aula es vista como un centro de aprendizaje más que 
como un lugar de trabajo. Esto implica una fuerte orientación cognoscitiva 
de base, un énfasis no tanto en los resiiltados sino en los procesos. En este 
marco, el docente no es considerado como un administrador de las situa
ciones de aula, sino como tm experto capaz de tomar decisiones complejas 
en el desarrollo del aprendizaje de sus alumnos.

Por otro lado, la revisión de la literatura, con relación a los diversos 
países de América Latina, muestra que en el nivel de las investigaciones 
se expresa una tendencia teórica semejante. El estado de conocimiento 
sobre el tema producido en México en 1992, reporta el mismo incremento 
y señala: “si tomamos como referencia los documentos base del Congreso 
Nacional de Investigación Educativa de 1981, se percibe un aumento 
notable de la producción relativa a los trabajos sobre formación de docen
tes y de profesionales de la educación. En 1981 se incluyeron cuatro 
perspectivas: dos cobijadas en la tecnología educativa, clásica tecnificada 
y tecnología radical; las dos restantes como opositoras, institucional psi- 
cosocial y crítica ideológica. Existen en la década de los ochenta, temáticas 
que han continuado y otras que se han transformado. La idea de profesio- 
nalización (de la docencia) que aquí se expuso, recoge las dos vertientes 
que en la década pasada se oponían a la tecnología educativa; ella misma 
ha sufrido diversas ampliaciones que han dado lugar a nuevas tendencias: 
relación docencia-investigación, formación intelectual del docente”.̂

En el nivel de los centros de formación de profesores, en la región, se 
han comenzado a dar procesos importantes de replanteamiento de los 
marcos curriculares de la formación, aunque con diferencias importantes 
entre países. Sin embargo, en general, la educación de los futuros maestros 
se enmarca aiin en la mayor parte de los centros formadores, en una 
orientación de cáracter modelizante y trasmisiva como lo mostraremos en 
los siguientes puntos.

Abordaré el análisis particular de Chile, analizando los principales 
contextos formativos de los profesores: el currículum de educación docente 
en los principales centros formadores y las prácticas docentes.

La orientación de la curricula de formación 
docente y saber pedagógico.
Para efectos de este análisis consideramos el currículo como el resultado 
de un complejo proceso de selección cultural, en el cual participan personas 
con deteminadas visiones sobre lo que debe ser la formación de profesores. 
En este sentido, el currículo es el producto de las visiones, teorías y valores 
de las personas que participan en las decisiones ciirriculares. Pero tam
bién están en juego las relaciones de influencia y poder en la interacción
P. Ducoing, M.A. PasillaB, J.A. Serrano, F J. Torres y L. Ribeiro. La inuestigación educatiua 

en tos ochent^ perspectiva para ¡os noventa. Formación de docentes y profesionales de la edu
cación. México, 2o. Congreso Nacional de Investigación Educativa, 1993, Cuaderno núm. 4.



efectiva de estas personas, y de los mundos que ellas representan. De tal 
modo, que un plan de estudio en el cual se concretiza el currículo, es el 
producto de un determinado juego de relaciones de saber y de poder.

Por otro lado, se puede considerar que el currículo es también una 
propuesta. Es decir, una cristalización de conversaciones sobre lo que debe 
ser im determinado proceso de formación de profesores; que organiza lo 
que es ese proceso por determinado periodo de tiempo, pero que no es el 
proceso mismo ni da cuenta de la calidad con que es realizado. Sin 
embargo, si bien el currículo y su expresión en los planes de estudio no 
pueden ser confundidos con los procesos efectivos de formación, los planes 
y programas enmarcan dichos procesos, controlando, de hecho, las áreas 
de saber que son tratadas, los tiempos que se le dedican a ellas y la 
secuencia entre éstas.

El análisis de los planes de estudio aplicados entre 1981-1991, de 13 
instituciones fonnadoras en Chile,"* muestra que “en la mayoría de las 
instituciones se privilegia la formación en técnicas de la educación por 
sobre la formación en teorías, investigación o práctica. Las técnicas 
generalmente están comprendidas en el área de las metodologías y en 
algunos centros se manifiesta una tendencia, en los planes más recientes, 
a girar de la metodología como foco de la formación técnica a asignaturas
del área de ciurículo.

Al analizar los contenidos de los programas de estudio de estas asigna
turas se puede observar que los temas privilegiados en ellas son:

Metodología de la especialidad: su contenido central es el de las 
planificaciones de clases, en términos de la definición de objetivos y 
actividades a realizar. Se incluye, además, como uno de sus temas, 
el de las didácticas especiales.
Currículum: sus temas priviligiados son las tipologías de currículum. 
Evaluación: la tendencia de los cursos de evaluación es la de ocuparse 
de las distinciones entre evaluación referida a normas, y evaluación 
referida a criterios y sus implicaciones.
Orientación: está dirigido a proporcionar elementos para el desem
peño en tanto profesor jefe en la asignatura de consejo de curso. Entre 
sus temas privilegiados se encuentra la realización de diagnósticos 
sobre los problemas de los alumnos y las técnicas grupales e indivi
duales para realizarlos.

Por otra parte, el énfasis de la formación teórica está puesto en la 
psicología. En esta disciplina, los temas predominantes son las etapas del 
desarrollo y las teorías del aprendizaje. La novedad la representan los 
planes que incorporan la asignatura de Antropología.

®J. Gysling, et al. Modelos de formación de profesores aplicados a las instituciones de edu
cación media en Chile. Informe Final, Proyecto m e c e -m e d ia , Ministerio de Educación, San-

lago c 6 1 11 e, Oí i ,  t . í  
Ibid, pp. 57-86.
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Respecto de la formación en investigación, cabe señalar que ésta tiene 

un lugar secundario en los planes de estudio. No obstante, en la mayoría 
de ellos se exige la realización de xma investigación. En algunas institu
ciones existe un curso de metodología de la investigación, que consiste 
básicamente en desarrollEir los pasos de una investigación positivista tipo, 
desde la formación de un problema hasta la redacción de las conclusiones 
en el informe final.

Respecto de la práctica, tal como lo reporta la investigación citada, en 
la mayoría de los centros formadores en Chile, ésta es concebida como una 
práctica terminal o semiterminal. Sólo en dos instituciones se reeJiza una 
práctica gradual. La práctica consiste básicamente en dos etapas, la 
primera es de corta duración (ima o dos semanas de contacto con el curso 
que se va a trabajar) dedicada a hacer un diagnóstico del curso y a 
planificar las actividades que se desarrollarán en la etapa siguiente. En 
el segundo momento del ejercicio profesional, el estudiante debe hacerse 
cargo de las clases de su especialidad en un curso, por im periodo de tres 
meses, en una institución escolar.

La supervisión la realiza un docente de la institución formadora y el 
profesor del curso, él cual se hace cargo del estudiante en práctica. El 
supervisor de la entidad formadora, generalmente, centra su preocupación 
en la revisión de las planificaciones de clases y en la asistencia a un 
número variable de éstas, por el practicante (en general tres o cuatro 
sesiones).

1. La dicotomía entre lo disciplinario y  lo pedagógico en 
la curricula de formación docente

En resumen, en la mayor parte de la curricula de formación docente en el 
país existe una separación entre lo disciplinario y lo pedagógico. Esta 
separación se expresa claramente en las categorías utilizadas por los 
centros formadores para organizar el currículo: “formación profesional” 
que incluye las asignaturas pedagógicas; y la de “formación disciplinaria" 
que se refiere a las asignaturas referidas a la disciplina de especialización, 
con escasa relación entre ambas. La formación disciplinaria en todos los 
casos tiene más peso en el currículo, dando cuenta con ello de la disminuida 
valoración social de lo pedagógico.

a) Esta separación encuentra sus argumentos y racionalidad en una 
concepción de ciencia tradicional, que tiene como referencia a las ciencias 
naturales y exactas, que representan en esta concepción el “qué” de la 
enseñanza concebida como separada en compartimentos estancados res
pecto de las formas de enseñanza. Estas últimas se conceptualizan como 
el “cómo” de la enseñanza y se materializan en las asignaturas de |líeto- 
dología y Técnica. En esta conceptualización prevalece la concepción de lo 
pedagógico como instrumento o método de trasmisión de un
escolar (disciplina), que permanece inalterado en sí mismo, cualqui 3] ■ JÍ I
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sea su forma de trasmisión.^
Tampoco se problematiza el concepto de ciencia implícito en la cons

trucción del conocimiento científico (disciplina) y la relación de esas formas 
de construcción del conocimiento con las de aprendizaje de otros sujetos 
distintos de aquéllos que pgirticiparon en la producción del conocimiento.

En general, se utiliza como parámetro referencial una ciencia reduccio
nista. El reduccionismo de las ciencias natvirales se traslada al campo de 
lo pedagógico, materializándose en una fragmentación de los saberes que 
allí se producen. Cuando la ciencia en su desarrollo ya no sólo explica la 
realidad sino que además la predice, emerge nuevamente en la historia la 
sobrevaloración del método como mediador de conocimientos y aprendiza
jes en el ámbito pedagógico.

Esta concepción reduccionista de la ciencia no se hace cargo de los 
replanteamientos que se producen desde dentro del campo de las ciencias. 
La construcción ideológica de la ciencia está siendo revisada y cuestionada 
desde la ciencia misma, criticando los supuestos filosóficos básicos que la 
sostenían: el realismo y el determinismo epistemológico y ontológico. En 
este sentido, en el ámbito de las ciencias sociales y en educación, en 
particular, se sigue operando desde un arcaísmo científico.

Por ejemplo, en una disciplina paradigmáticamente expresiva del de
sarrollo de las ciencias, como la física, resulta diferente la forma de 
enseñanza de la misma si se tiene como cuerpo de conocimientos la física 
newtoniana que la física cuántica. Simplificando, diremos que no resulta 
la misma forma de enseñanza si se basa en principios científicos, que 
suponen certezas absolutas, o si lo hace en construcciones relativas. Y si 
se concibe el conocimiento como producciones históricas, como inscritas 
en una historia del desarrollo de la ciencia o de las ideas, o más bien como 
conocimientos esenciales, absolutos y redificados.

En general, los procesos de formación de maestros se sustentan en una 
concepción de conocimiento entendida como un conjunto de ideas en sí, 
que se entienden con independencia del sujeto y, por lo tanto, también de 
los procesos de construcción de ellas. En general, no se considera la 
relación del sujeto maestro con el saber, entendido éste como la corporiza- 
ción del conocimiento o, dicho de otro modo, como la expresión de la apropia
ción particvileir de xm sujeto individual o colectivo de los conocmaientos.
^V. Edwards. “Los sujetos y la construcción del conocimiento escolar: un estudio etnográfi
co”. Ediciones PIlE, Santiago de Chile, 1988.
®Mirtha Abraham, et al. “La formación docente de profesores de Educación Básica en la 
perspectiva del año 2000”. Proyecto de investigación actualmente en desarrollo. PIIE, San- 
tiago de Chile, 1994.
V. Edwards. Los sujetos y la construcción social del conocimiento escolar: un estudio etno
gráfico. Ediciones PIIE, 2a. ed., Santiago de Chile, 1990.
E. Rockwell y G. Gálvez. Formas de trasmisión del conocimiento científico: un análisis cua
litativo, en Educación. Vol. 2. México, 1982.
E. Remedi. “Notas para señalar: e! maestro entre el contenido y el método, en Revista de 
Tecnología Educativa. Universidad Autónoma de Querétaro, México, 1985.



La interfase epistemológica dada por la concepción de ciencia, conoci
miento y saber con las formas de enseñanza, íntimamente relacionadas, 
debería demarcar el campo de producción del saber pedagógico.

b) Esta separación entre disciplina y pedagogía encuentra su raciona
lidad, también, en relaciones de poder, tal como ya lo señalamos. En 
general, los profesores y profesoras responsables de las asignaturas del 
área de Metodología, provienen de departamentos de formación profesio
nal. Por otro lado, los docentes que se hacen cargo de las asignaturas que 
forman parte de la disciplina en cuestión, provienen de los departamentos 
de especialidad o institutos. Esto implica que en el cmrrículo están presen
tes los intereses de diferentes departamentos y de los profesores pertene
cientes a ellos, teniendo más poder y legitimidad los institutos o 
departamentos de especialidad para imponer sus intereses. Esta realidad 
da cuenta también de que no sólo la curricula de formación docente está 
disociada, sino que son las universidades mismas las que están cruzadas 
por esta dicotomía.

Una reestructiaración de la curricula pasa por nuevos equilibrios en 
estas relaciones de poder, por un lado, y por la preparación de profesores 
que tengan las competencias para asumir este nuevo saber, por otro.

c) Por último, y ligado con el punto anterior, la mencionada separación 
tiene también, en el caso de Chile, una racionalidad económica. Todas las 
universidades del país son pagadas, ya sea directamente por los propios 
estudiantes y sus familias o por becas y/o créditos estatales que se otorgan 
a cada alumno. En este sentido, los departamentos “luchan” por captar y 
retener alumnos, dado que de ellos depende en gran parte el financiamien- 
to de estas instituciones. Éste es otro poderoso elemento que se expresa 
finalmente también en la estructura ciuricular.^

2. El carácter modelizante de los conocimientos del curricula de 
formación docente en Chile

El análisis de la curricula,® nos muestra que el curso de metodología ha 
ido perdiendo su lugar como disciplina central en el área de Formación 
Profesional. Además, el curso no tiene como foco los conceptos y teorías de 
didáctica de la especialidad, sino contenidos generales de planificación de 
clases en términos de objetivos y actividades a realizar. Es decir, este 
ciu-so, que podría ser el lugar privilegiado de conexión entre la disciplina 
y la enseñanza, está desdibujado respecto de ese objeto de conocimiento, 
quedando la práctica educativa sin ser conceptualizada y teorizada.

Por otro lado, se remplaza el estudio de la práctica educativa por la 
planificación de la práctica profesional, entendida como “actuación docen-

^M.V. Gómez y A. De Tezanos. Cómo se forma la actitud científica en los niños: enseñemos 
les el método, Santiago de Chile, 1994, (en prensa).
® Mirtha Abraham, et al. Op. cit.



te” (performance). Aparentemente, el hecho educativo mismo, el acto de la 
enseñanza y del aprendizaje, no está constituido como objeto de estudio, 
sino que se da por conocido. Es decir, no se legitima como saber válido para 
la formación docente, y su apropiación depende del azar de posibilidades 
de formación en otros contextos, de cada futuro maestro. No deja de ser 
preocupante que este sesgo tenga lugar en la formación para una profesión 
que es eminentemente práctica. No en el sentido de que no se requieran 
competencias intelectuales para el desempeño de la profesión, sino en el 
sentido de que ésta se realiza en prácticas de interacción entre pares o 
entre maestros y alumnos. Desde el pvmto de vista de la docencia, las 
prácticas son de intervención en los procesos de aprendizaje de otros.

Este sesgo se expresa tsunbién en relación con el tema de la relación 
profesor-alumno, la cual, en el currículo, queda reducida al ciu-so de 
orientación, separándose o no incluyéndose en la enseñanza de la especia
lidad. Incluso, en la práctica profesional, se distingue entre práctica de la 
especialidad y de profesor jefe. Esta separación es contradictoria con la 
necesidad de “aprender a enseñar” propia de la profesión. El “saber 
enseñar” descansa, entre otras cosas, en la relación pedagógica. Sin 
embargo, esta separación en el currículo de formación docente, sitúa el 
tema de la relación pedagógica exclusivamente en los temas entendidos 
como de “formación de los alumnos”, entendiéndose por ella, a su vez, 
formación valórica, la cual debería ocurrir preferentemente en la asigna
tura de orientación. Se instala así una nueva separación en el interior de 
la formación profesional, entre contenidos instrumentales y valóricos, 
dando cuenta de una fragmentación del objetivo de la disciplina.

La “práctica profesional” en la ciurícula de formación analizados, tiene 
el sentido de poner en práctica lo aprendido, en sus dos fases de planifica
ción y de “actuación”. Congruente con este concepto de práctica, ésta se 
realiza hacia el final de la carrera cuando ya se ha acumulado suficiente 
conocimiento. Dado el modo en que se concibe este momento en la forma
ción, tampoco siíTve como fuente de conocimientos para una conceptuali- 
zación del hecho educativo, es decir, para una conceptualización 
teórico-práctica de la educación. Lo que se evalúa y, por lo tanto, fija las 
posibilidades de aprender en esa situación para el practicante, son dos 
aspectos. Por un lado, el centro formador evalúa las planificaciones de la 
práctica a realizarse. Es decir, se pone énfasis en las competencias para 
planificar la práctica. Por el otro, el establecimiento, por medio del profesor 
jefe de curso, evalúa la distancia entre la actuación del practicante y un 
modelo de actuación docente, que está formado por una combinación entre 
lo planificado y las concepciones pedagógicas del profesor jefe. En este 
sentido, el profesor jefe actúa como modelo a imitar por el practicante. El 
currículo se orienta así, a la formación de un ejecutante que debe atender 
a la aplicación de ciertas reglas y modelos de planificar y actuar.

Votiva del
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psicológica y biológica. Esta disciplina, estudiada sin establecer otras 
relaciones entre la disciplina y los alumnos concretos, se transforma 
también en un modelo abstracto y definitorio del desarrollo de los futuros 
alumnos de los actuales estudiantes de pedagogía. Los alumnos se homo- 
genizan en ima imagen única de desarrollo. Quedan fuera del saber 
pedagógico legitimado por los centros formadores, las dimensiones cultu
rales y socieJes del desarrollo evolutivo y la gamia de diferencias posibles 
en el desarrollo biológico y psicológico.

Respecto de la formación en investigación educativa, se mantiene la 
misma tendencia. Prevalece la formación en investigación cuantitativa, 
que tiende tanto a la homogenización de sujetos como a la fragmentación 
de la realidad, aunque sea indispensable para ciertos objetos de estudio. 
Sin embargo, se pierde así, la jxjsibilidad de que la investigación sea un 
instrumento para que el profesor pueda observar y conocer las particula
ridades de las situaciones pedagógicas a las cuales él debe responder. Se 
pierde también la posibilidad de ir construyendo, desde diversos enfoques 
de investigación cualitativa, la pedagogía, como el objeto de estudio, 
avanzando en la comprensión de lo complejo y heterogéneo de la cotidia- 
neidad de los procesos pedagógicos. Desde este tipo de formulación del 
currículo, no se considera la pertinencia de tipos de investigaciones dife
rentes para diversos objetos, y propone a los futuros profesores el apren
dizaje de una metodología de investigación con altísimas posibilidades de 
no ser realizable, por sus características y por los recursos que implica, 
negándole al mismo tiempo, una formación en investigación relevsmte 
para un quehacer concreto.

No es de extrañar, entonces, que la formación que reciben los futuros 
profesores aparezca distante o alejada de la realidad en el aula. Los 
conocimientos que se enseñan en los centros de formación, en general, 
tienen escasa relación con la prácticas educativas como objeto de estudio.

Las prácticas pedagógicas como contexto de 
formación docente

1. Paradigma de comunicación trasmisivo, práctica docente y  
cultura escolar

A partir de los análisis de la práctica docente en el nivel cotidiano, que 
hemos realizado en el país y que también se han realizado en algunos 
países nórdicos de Europa y en Estados Unidos, se ha observado que en 
las aulas predominein las formas de enseñanza tradicionales. Estas obsier- 
vaciones se han realizado en el nivel de educación básica y en educación 
media, así como en cursos de perfeccionamiento y en aulas universitarias 
de formación de maestros. Es decir, la mayor parte de los sujetos que están 
en el papel de estudiantes de cualquier edad, incluso los profesores en



servicio, “aprenden” la mayoría de las veces, con este estilo tradicional de 
enseñanza.

Hemos caracterizado a esta forma tradicional como un paradigma 
comunicativo de trasmisión de conocimientos. Esto significa que, desde el 
punto de vista de quien enseña, se concibe la enseñanza básicamente como 
un acto de trasmisión de conocimientos. Entonces, todo su actuar en la 
enseñanza tiene ese sentido y está orientando la forma en que el enseñante 
presenta el conocimiento a los estudiantes, el tipo de relación que establece 
con ellos (de profesor-alumno), las expectativas que tiene respecto de cómo 
ese conocimiento debe ser “devuelto” en el momento de la evaluación, 
etcétera. Es fácil percibir que este concepto de enseñanza se corresponde 
con un concepto de aprendizaje como repetición del contenido. En este 
proceso, así concebido, el sujeto de aprendizaje (el estudiante) queda 
borrado, omitido.

Además, el concepto de conocimiento que se objetiva en estas prácticas, 
es coherente con lo Einterior. El conocimiento se concibe más bien como 
información sustentada en verdades ahistóricas y construidas desde una 
lógica formal y abstracta. Se presenta (a los estudiantes) en forma frag
mentada; sin relación con los conocimientos antecedentes o precedentes 
en la misma disciplina y teimpoco con disciplinas afines. Como estrategia 
de trasmisión, se utiliza frecuentemente el dictado, la ejercitación, la 
completación de palabras, oraciones o frases y la completación memorís- 
tica de cuestionsirios o guías de estudio tanto en el nivel de educación 
básica como media. Cada una de estas estrategias produce una reducción 
y una cosificación del conocimiento que sitúa al sujeto en una posición de 
exterioridad con relación a él. Esto suele producir un vaciamiento de 
significado y el conocimiento aparece, frecuentemente, como “sin sentido” 
para el que intente aprender.

Esta práctica de la enseñanza, que se sustenta en una determinada 
concepción de enseñar, de aprender y de conocimiento, está articulada en 
la interacción en el aula por una concepción de comunicación, que, como 
ya dijimos, presupone que lo que ocurre es una trasmisión de conocimien
tos. Sin embargo, aunque éste sea el supuesto que eirticula los actos de 
enseñanza, en la práctica el sujeto que está en posición de aprender 
siempre reelabora los contenidos en el contexto de su mundo de significa
ciones y aprendizajes previos. Entonces, aunque de hecho siempre existe 
una relación de construcción del conocimiento, ésta queda negada bajo el 
supuesto de la trasmisión. Estas prácticas dan cuenta de cómo una 
concepción curriculsir se ha vuelto parte del sentido común escolar e 
informa las concepciones acerca de aprendizaje, enseñanza, conocimiento, 
saber y relación pedagógica, entre otras.

La predominancia que estas prácticas adquieren en la mayoría de las 
situaciones escolares o escolarizadas y su persistente permanencia a 
través del tiempo, a pesar de que han venido siendo objeto de crítica por

diferentes tendencias de la teoría pedagógica a o argo Je sig



Pedagogía activa, Paulo Freire, etcétera), nos habla de una concepción 
paradigmática, es decir, de la expresión de una cosmovisión o visión del 
mundo más completa, de la cual, lo cxirricular sólo forma peirte. Esta forma 
de enseñanza, es parte de lo que se ha llamado la “cultura escolar”,̂ ® 
contexto en el cual el nuevo maestro o maestra desarrolla su profesión en 
actos de enseñanza traspasados por las dinámicas, significaciones, creen
cias y costumbres de esta cultura y que constituyen los marcos de refer
encia que sust-entan sus prácticas pedagógicas.^^

Talleres pedagógicos y formación docente
Los talleres pedagógicos representan un enfoque de la formación docente 
que buscan la realización del maestro como profesional, por oposición a la 
formación de un técnico cuyo papel es ejecutar planes y programas 
elaborados por especialistas. Por profesional se entiende la formación de 
un docente que es capaz de interpretar las situaciones problemáticas de 
aprendizaje que experimentan sus alumnos y ofrecer soluciones a ellas, es 
decir, enfrentar de modo adecuado -a  las necesidades de aprendizaje de 
sus alumnos- las situaciones emergentes que se presentan en la dinámica 
del aula. Asimismo, se espera que tenga la capacidad para adecuar el 
currículimi a la realidad de sus alumnos, hacerse cargo de los resultados 
del proceso de enseñanza y de aprendizaje y de trabajar en equipo con sus 
colegas para someter a ginálisis sus prácticas pedagógicas.

Los toleres pedagógicos se basan en el trabajo en equipo de maestros, con 
el objetivo de analizar sus prácticas pedagógicas con relación al conoci
miento pertinente sobre el tema y a generar alternativas pedagógicas.

Este enfoque y propuesta metodológica para la formación docente, ha 
tenido un importante desarrollo en muchos países de América Latina en 
la última década, especialmente en el campo de la foirmación en servicio o 
perfeccionamiento docente. La literatura de los países sajones comienza 
también a mencionar y poner énfasis en el trabajo docente en talleres o 
“work-shops”.̂ ^

® J. Gysling, et al. Op. cit.
Para el concepto “Forma de Enseñanza”, véase V. Edwards. Los sujetos y la construcción 

social del conocimiento escolar en primaría: un estudio etnográfico. DIE, México, 1985 San
tiago de Chile. 1990.
“  G. López, J. Assaél y E. Neumann. cultura escolar ¿Responsable del fracaso? Ed.
PIIE, Santiago, 1984. J. Assaél y E. Neumann. Climxi emocional en el aula. Un estudio de 
las prácticas pedagógicas. Ed. PIIE, Santiago, 1985; V. Edwards. Op. cit.,1985.

Elena Achilli. La práctica docente: una interpretación desde los saberes del maestro, en 
Cuadernos de Formación Docente. Núm. 1, Universidad Nacional de Rosario, 1987.
feú l Ageno. El Taller de Educadores y la Investigación. Cuadernos de Formación Docente. 
Num. 9, Universidad Nacional de Rosario, 1989.
J. Assaél y S. Soto (comps.). Como enseña y cómo aprende el docente. Ed. PllE, Santiago,1992.
Graciela Batallan, et. al. Talleres de educadores como modalidad, de perfeccionamiento ope
rativo. CIE, Buenos Aires, 1992.



-  Noción que asume un discurso moralizante basado en el “deber ser”,
c) La noción conductista de la enseñanza, que privilegia el producto, 
desconociendo parcial o totalmente los procesos.

-  Noción que sustenta el premio y el castigo como manipulación del 
sujeto y principio de aprendizaje.
-  Noción de que el éxito de la clase está en la motivación que el 
profesor sea capaz de lograr antes de iniciar una actividad de apren
dizaje.
-  Noción que valoriza los “alumnos modelo”.
-  Noción que desvaloriza los intereses y experiencias de los alumnos.

Producto de un año de aprendizaje en el taller y a partir del análisis de 
sus prácticas y las de otros, los estudiantes definieron en grupo sus 
objetivos de aprendizaje. En este caso, se presenta el trabajo de los 
estudiantes de la carrera de Educación de Párvulos, de la siguiente 
manera:

-  Escucharse críticamente.
-  Articular la teoría y la práctica.
-  Dialogar con sus compañeros como fuente de aprendizaje.
-  Recibir y hacer críticas.
-  Descubrir que hay diferentes momentos y ocasiones de aprendizaje.
-  Rescatar y valorizar la experiencia como fuente de reflexión.
-  Recorrer un camino con un nuevo significado.
-  Darse cuenta de que los aprendizajes afectan a la integridad del 
sujeto.
-  Conocer con rigurosidad.
-  Formular diversas alternativas de acción frente a una situación 
problemática.
-  Valorizar el trabajo grupal.
-  Comunicarse sinceramente.
-  Responsabilizarse en el actuar.
-  Vincular las diferentes cátedras en la formación profesional.
-  Conocer el Jardín Infantil desde dentro.
-  Acrecentar el espíritu investigador.
-  Vivenciar metodologías constructivistas.

Por su parte, los coordinadores de talleres también definieron colectiva
mente sus propios objetivos de aprendizaje, con relación a los talleres 
pedagógicos, de la siguiente manera:

-  Comprender que los estudiantes forman parte de una “cultura 
escolar”.
-  Apoyar sin imponer una sola visión de la realidad.
-  Enseñar cooperativamente.
-  Evaluar procesos, resultados e impactos.
-  Crear nuevos ritos.



— Colaborar en el descubrimiento de las necesidades y potencialida
des de los alumnos.
— Comprender la heterogeneidad de la realidad educativa.
— Establecer relaciones de confianza con los estudiantes.
— Aceptar críticas.
— Repensar la ambientación del aula y el uso del tiempo.
— Aprender a compartir las experiencias.
— Aprender a enfrentar los obstáculos (“negociación’̂ .
— Diseñar situaciones de enseñanza y aprendizaje en ima peirsp̂ ectiva 
constructivista.
— Vinculación con los otros cursos del Plan Curricular.
— Generar/potenciar expectativas de aprendizaje en los estudiantes 
(hoy día existe una feJta de desafío para los alumnos).
— Incorporar a los alumnos en la toma de decisiones.
— Descubrir a la persona (al otro) como integridad (en sus múltiples 
dimensiones).

Tanto la identificación, en sus prácticas, de dimensiones y aspectos repro
ductivos de la cultura escolar, así como la orientación que expresan los 
objetivos de aprendizaje elaborados tanto por los estudiantes como por los 
coordinadores de talleres, da cuenta de un grupo importante de apropia
ción de la propuesta por psirte de los participantes. Al mismo tiempo, esta 
forma de construcción de saberes pedagógicos como modo de formación 
para la docencia, ha producido efectos no esperados como, por ejemplo, 
una revalorización de la carrera a la cual habían ingresado en quinta o 
sexta opción y la construcción y apropiación de criterios para analizar la 
docencia de sus propios docentes de otras asignaturas.

Es decir, se puede observar una mayor capacidad de análisis de las 
situaciones ligadas a la docencia como actividad que se extiende más allá 
de las formales. Algunos de estos cambios pueden ser indicios de una 
formación que, en el mediano plazo, va apuntando a desarrollar, en los 
estudiantes de p>edagogía, capacidades intelectuales duras o competen
cias cognoscitivas superiores respecto del quehacer docente.

Como se puede observar, el eje de la formación es la transformación de 
la cultura escolar a partir de un análisis crítico de la misma, tal como lo 
viven los propios protagonistas de los talleres y como lo expresan y portan 
otros. Se espera que en ese eje se articulen y se resignifiquen las otras 
asignaturas.

Es importante hacer notar que se espera que los nuevos marcos concep
tuales y las nuevas prácticas se desarrollen en un proceso que, en muchos 
momentos, combinará conflictivamente las antiguas prácticas y marcos 
conceptuales con los nuevos. Esta perspectiva es diferente de aquellas 
propuestas más enraizadas en fuentes de la tecnología educativa, que 
supone la sustitución de prácticas antiguas (entendidas como conductas)

por nuevas propuestas pedagógicas concretizadas genera mente en mate
riales educativos que serán “aplicados”, ya sea por los fonnadores de



formadores o por los profesores en las escuelas, de acuerdo con el nivel que 
corresponda.

Por último, es necesario enfatizar que este enfoque de formación docen
te supone básicamente una reformulación del saber pedagógico de un 
conocimiento modelizante, a un saber teórico práctico que transforma la 
práctica pedagógica en objeto de estudio. También supone un papel docen
te profesional que implica capacidad para diagnosticar, investigar los 
procesos de enseñanza y aprendizaje diversos y complejos, decidir y 
recrear sus métodos y técnicas de acuerdo con la heterogeneidad de los 
alumnos y responsabilizarse por sus decisiones para elaborar, con otros, 
las estrategias educativas del establecimiento y para evaluar permanen
temente sus prácticas individual y colectivamente.
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proyectos de desarrollo educativo
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Este trabajo corresponde a la temática de la “generación de aportaciones 
de crecimiento o de transformación” como una estrategia para la formación 
y superación del profesorado universitario que forma parte, a su vez, del 
subtema 5 “Los agentes educativos: reclutamiento, educación, desempeño, 
efectividad y superación”, que será tratado en el seminario “La Universi
dad Latinoamericana ante los Nuevos Escenarios de la Región”.

Esta obra relata la experiencia de más de diez años del autor con grupos 
de formación de profesores y de administradores de diversas universida
des públicas y privadas mexicanas, integrantes de maestrías y doctorados 
en Educación, involucrándoles en el diseño y en la realización de “Proyec
tos de Desarrollo Educativo”.

A diferencia de las experiencias pioneras de formación realizadas en 
muy diversos ámbitos en América Latina, y en particular en México, 
por Anita Barabtarlo en el CISE de la UNAM,̂  el eje de la formación, eií 
nuestro caso, no está centrado en la participación de los profesores en 
proyectos de investigación y se desplaza hacia la realización de proyec
tos de desarrollo.

Este nuevo tipo de programas de formación de profesores universitarios 
toma sentido, cada vez más, en México, en la perspectiva de la importancia 
creciente de los programas de apoyo a la innovación universitaria tales 
como el Fondo para la Modernización de la Educación Superior (FOMES). 
La derrama potencial de apoyos financieros, por parte de los organismos 
oficiales, no está correspondida a menudo con una respuesta institucional 
equivalente, porque no existe la capacidad de generación y realización de

^Estas experiencias realizadas en la Universidad Nacional Autónoma de México por Anita 
Barabtarlo y  Margarita Teez, han sido presentadas en diversas ocasiones en Perfiles Educa

os, levis ,a c e jenlro <. e nves igacLnes y  Servicios Educativos, ciSE de la UNAM (pássim).
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proyectos de innovación.

Lo que sucede es que, como académicos o como administradores de 
origen académico, el personal universitario domina muy bien el £irte de 
engendrar proyectos de investigación, mas no domina por lo general, el 
enfoque muy pragmático del desarrollo. La formulación de objetivos 
operativos, el conocimiento de las funciones de desarrollo, el diseño de 
estrategias y de seguimiento del cambio, y otros tantos componentes que 
en definitiva resultan esenciales en los proyectos de desarrollo, no son 
parte, en general, de los programas de formación de profesores univer- 
sitíirios.

En los programas anteriores de formación del profesorado, centrados 
en la “investigación participativa”, se postula que la investigación propicia 
la reflexión de los profesores en tomo a los problemas relacionados con su 
práctica y los induce, de este modo, al cambio. Se pide ahora que, si bien 
la investigación logra generar cambios importantes en el orden del cono
cimiento y en la comprensión de los problemas, la innovación educativa, 
a su vez, se engendra y se realiza tan sólo mediante procesos específicos 
—distintos mas no del todo separados— de desarrollo educativo.

La formación de los profesores universitarios se dará mejor, entonces, 
mediante su participación en talleres vivenciales de diseño, negociación, 
implementación y seguimiento de proyectos de desarrollo educativo, en los 
cuales, el componente de investigación (estudios de apoyo) constituye tan 
sólo un coadyuvante del desarrollo y no resulta ni céntrico, ni esencial.

En este trabajo de sistematización, haremos explícito el enfoque del 
desarrollo educativo que sustenta esta propuesta; analizaremos el diseño 
mismo de los talleres y los principios que sustentan su estrategia; exami
naremos diversas experiencias de desarrollo educativo que llevaron a la 
concepción del taller y relataremos algunas de las experiencias de impar
tición de estos talleres, con diversos grupos y en diversos ámbitos; por 
último, mencionaremos algimos logros que empiezEin a evidenciarse, en 
cuanto al impacto real engendrado por los talleres.

El desarrollo en educación
El cambio en la educación puede ser el resultado de muy diversos pro^scnr~"~» > 
de toma de decisiones; de solución de problemas; de estandarización de 
procedimientos; de reglamentación e institucionalización; de modificacio
nes leves, constantes y recmrentes, en la misma práctica educativa. Sin 
embargo, el cambio en educación toma muy a menudo la forma de “Pro
yectos de DesEUTollo” que son esfuerzos intencionales y organizados para 
planear, inducir, diseñar, instrumentar, experimentar e implantar las 
transformaciones necesarias.

A pesar del énfasis puesto aquí en Desarrollo, los proyectos de trans
formación de la educación son en realidad y por lo general, una combina
ción de actividades de Investigación y Desarrollo, equivalente a lo que en



inglés se denomina R & D, Research and Development.
En este binomio, la investigación se entiende como “proceso de búsque

da intencional y sistemática de algo nuevo”.
Este algo no es solamente el conocimiento. Los productos de la investi

gación son en realidad de naturaleza muy diversa: nuevas ideas, concep
tos, teorías —esquemas o modelos representativos, interpretativos y 
explicativos de la realidad. Asimismo, representaciones anticipadas de 
nuevas realidades -modelos prospectivos. Igualmente, planes o esquemas 
de acciones por emprender para modificar la realidad —modelos de acción. 
También pueden ser nuevos sistemas -diseños, prototipos-; o bien, nuevos 
objetos o artefactos -productos, máquinas. Por último, es importante 
tomar en consideración los nuevos valores, actitudes y aptitudes, de los 
sujetos —pautas de comportamiento—, producto de la propia investigación, 
o de la emprendida por otros.

Asimismo, la investigación no es solamente la tradicional búsqueda 
científica y disciplinaria que suele identificarse como “Investigación bási
ca”. Es necesario, además, tomar en consideración a la investigación para 
la planeación: evaluación, diagnóstico, prospectiva, estudios de viabilidad; 
igualmente, a la investigación para la instrumentación de sistemas: diseño 
de sistemas, diseño de medios, diseño de contenidos; posteriormente, es 
neces^io reconocer a las pruebas piloto como una forma de investigación, 
mediante la experimentación controlada y en el límite, a la investigación- 
acción, cuando la misma experiencia vivencial se convierte en el punto de 
partida de la sistematización y de la reflexión teórica transformadora del 
conocimiento. Todo lo anterior muy difícilmente cabe en lo que ha sido 
definido tradicionalmente como “Investigación aplicada”.

En los modelos tradicionales de investigación y desarrollo, la primera 
se entiende sólo como la producción de cónocimientos, —por su valor 
intrínseco (pura) o con un propósito utilitario (aplicada)- y se supone que 
la actividad unívoca y homogénea de la investigación precede siempre, 
como se postula, a otra serie de actividades llamadas de desarrollo que no 
se definen claramente, o que se confunden con la difusión de los conoci
mientos producto de la investigación.  ̂En todo caso -y  esto parece ser un 
primer punto de consenso- se entiende que las actividades de investiga
ción no pueden pretender por sí solas, generar o provocar el cambio, y que 
tienen que complementarse con el desarrollo.

Este último ha sido entendido como el proceso consecutivo y posterior 
a la investigación y ha sido también llamado a menudo, de innovación. En
^Véase el libro clásico de R.G. Havelock, y A.M. Huberman. Innovación y problemas de la 
educación: Teoría y realidad de los países en desarrollo. UNESCO, París, 1 ^ 0 .

^Citando a Havelock, Pablo I^tapí propuso inicialmente este modelo para analizar loe efectos 
de la investigación educativa en “Reflexiones acerca del éxito de la investigación educativa”, 
en Revista del Centro de Estudios Educativos. Núm. 4, México, 1976, p. 5. Posteriormente, 
el mismo autor adoptó un esquema explicativo menos simplista. Consúltese al respecto. F.

ttiapi. Acerca de a elicacia de a investigación educativa en Revista erspec I M
París, Francia, 1981, vol. 11, núm. 3.



esta perspectiva, la innovación se entiende como “las actividades delibe
radas de utilización o aplicación sistemática del nuevo conocimiento 
producido por la investigación, y que conducen a la modificación de los 
procesos normales o rutinarios”.

A su vez, en esta misma concepción de un proceso secuencial de 
actividades, la innovación es lo que sigue del descubrimiento, lo cual 
implicará, por éjemplo, a) crear algo nuevo; b) experimentarlo; c) probarlo 
en condiciones reales; d) diseminarlo y, e) adoptarlo (implantar, echar a 
andar).

Como se podrá apreciar, en sus tres primeras fases, el proceso aquí 
descrito es esencialmente de búsqueda y corresponde a actividades ya 
mencionadas anteriormente (planeación, diseño y experimentación) y por 
lo demás, a actividades de información y comunicación (diseminación), y/o 
de capacitación y de toma de decisiones (adopción, implantación).

Como lo demuestra el ejemplo, los procesos de investigación (pura) o de 
desarrollo (puro) no existen. Por lo general, ambos se traslapan y se 
complementan en im proceso compuesto de investigación-innovación. En 
este doble proceso, la “búsqueda sistemática” de lo nuevo se complementa 
con la “implantación sistemática” de lo nuevo.

Los procesos de cambio y de transformación en educación son también, 
por lo general, procesos complejos donde se mezclan actividades de inves
tigación, planeación, diseño, instrumentación, formación, comunicación, 
toma de decisiones... y de muchas otras fimciones.  ̂En realidad, muy pocos 
procesos de innovación en educación siguen la secuencia lineal en el 
proceso general descritos. Lo más probable es que encontremos, en educa
ción, una infinita variedad de procesos de investigación y desarrollo, cuya 
diversidad refleja tan sólo la creatividad ilimitada siempre presente en 
estos procesos. Asimismo, se encontrarán múltiples modelos y explicacio
nes teóricas de cómo se da en realidad el proceso de innovación. El modelo 
de la OCDE (PIDD, o sea: Planificación, Investigación, Desarrollo y Difu
sión) que corresponde, a grandes rasgos, a la secuencia de fases de la 
innovación ya descrita, es sólo uno de tantos.

En el estudio ya clásico de la OCDE sobre la innovación en educación, se 
proponen muchos otros modelos, que pueden clasificarse según el tipo de 
estrategia de innovación dominante. Se encontrarán de este modo los que 
entienden a la innovación como un proceso de “asimilación de conocimien-

‘*En “La investigación educacional” en Documentación e información pedagógicas. Boletín 
OIK-UNESCO, núra. 221, 4o trimestre de 1981, pp. 5-8, se encontrará un buen reconocimiento 
de lo heterogéneo de la investigación realizada en educación y de la particularidad de otras 
actividades, no propiamente de investigación, asociadas a la planeación y a la toma de 
decisiones, que no alcanzan a ser definidas como “desarrollo”.
^éase el reconocido primer estudio de casos de innovación en diversos países de Europa que 
llegó a ser un best-seller. “Études de cas d’innovation dans l’enseignement. Vol. IV. Stratégies 
d’Innovation”. John Nisbet. Ed. Centre pour la recherche et l’innovation dans l’enseignement, 
CBRI/Organisation de Coopération et de Développement Economique, OCDE, París, 1973.



tos” (estrategias empírico-racionales), los que insisten en la “transforma
ción de valores, actitudes y capacidades” (estrategias normativo-educati- 
vas) y los que ponen el acento en el “poder coercitivo institucional y legal” 
(estrategias político-administrativas).

Como es bien sabido, las clasificaciones deforman a la realidad. Estas 
distinciones hacen caso omiso de los complejos procesos reales de innova
ción en educación, en los cuales las estrategias mencionadas pueden muy 
bien combinarse y complementarse.

En materia de estudio de los determinantes del impacto de la innova
ción nada ha sido dicho, pues, en forma definitiva. Mucho queda por 
hacerse en el nivel de la observación empírica de los factores que influyen 
en la innovación, y mucho más aún, para dilucidar cuáles son los princi
pales mecanismos mediante los que se logra el desarrollo, el cambio o la 
transformación, en educación y en todas las demás áreas del desarrollo.

El taller de diseño de proyectos de desarrollo 
educativo
El taller de diseño de “proyectos de desarrollo” es el complemento lógico 
de otro de “proyectos de investigación”. Por lo general, los profesionistas 
saben diseñar proyectos de investigación, pero muy pocos (los ingenieros 
y los economistas quizás) dominan el arte de diseñar proyectos de desa
rrollo. Sin embargo, la necesidad de los proyectos de desarrollo se mani
fiesta no solamente en estas áreas, sino también en educación y en 
muchísimas otras.

Diseñar un proyecto de desarrollo es un paso previo para promover, 
organizar y emprender experiencias en plan piloto; o para arrancar 
programas susceptibles de generar cambios y de introducir iimovaciones 
en instituciones, en sistemas en procesos productivos, en productos, etcé
tera; o para iniciar, en pequeña escala y en forma prudente, el ofrecimiento 
de servicios posteriormente masivos y rutinarios.

Asimismo, para establecer nuevas modalidades educativas alternati
vas o complementarias de las ya existentes, o para remplazar sistemas 
existentes, sustituyéndoles con otros más adecuados... En definitiva, los 
proyectos de desarrollo son los canales de innovación más segiu*os y las 
cuñas de transformación más usuales para lograr el cambio en todos los 
órdenes y en particular, por lo que nos interesa, en educación.

El arte de elaborar proyectos de desarrollo educativo es eminentemente 
práctico. Muchos de los procedimientos y métodos utilizados para ello son 
tan sólo recetas, fruto de la experiencia. La mejor forma de asimilar este 
arte es mediante la propia experiencia práctica. Es la razón por la cueJ se 
escogió la modalidad del taller para comunicar este arte a los profesores 
universitarios.

a) Bl primer printlpig wbro il suol domo Id otMíla de tolo tollor ti
que la mejor forma de aprender a realizar proyectos de desarrollo educativo



consiste en diseñarlos cuidadosamente en el nivel de anteproyecto.
La actividad que íintecede normalmente a la realización de un proyecto 

es en realidad una fase de planeación, en el nivel de un “anteproyecto”, del 
futuro proyecto de desarrollo educativo. Esta planeación previa es la que 
permite asegurar la realización posterior del proyecto en las mejores 
condiciones.

El íinteproyecto es, entonces, ima “representación anticipada” de lo que 
será el proyecto; es un modelo, un “diseño” que se materializa en una 
“propuesta”: documento realizado peira su presentación, negociación y 
aprobación posterior, por parte de alguna instancia superior, patrocina
dora y/o financiadora del proyecto.

El diseño del proyecto es una visión anticipada de lo que será el proyecto 
por realizar: precisa el problema por atacar o la necesidad por cubrirse; 
los propósitos del proyecto; la forma como se solucionará el problema; los 
responsables de la realización del proyecto; los resultados y los beneficios 
esperados. En definitiva, los pasos aquí citados son del orden de la 
plEuieación y el diseño de un proyecto, en el nivel del anteproyecto; no es 
otra cosa que un “plan” para su futura realización.

La estrategia del taller descansa en el postulado de que la mejor forma 
de aprender a llevar a cabo proyectos de desarrollo educativo, consiste en 
planearlos con anticipación elaborando un anteproyecto.

El objetivo general del Taller de Diseño de Proyectos de Desarrollo 
Educativo corresponde, precisamente, a este primer postulado.

El propósito del taller es que los participantes ideen, planeen, diseñen, 
formulen en una propuesta y negocien, proyectos de desarrollo educativo 
que sean el arranque de innovaciones reales y efectivas en su ámbito de 
trabajo (universidad, instituto o centro de investigación, escuela, división, 
departamento...).

De acuerdo con este propósito básico, los objetivos específicos de apren
dizaje del taller, para los participantes del mismo, consisten en:

— dominar un marco conceptual mínimo para poder aclarar la pro
blemática de las relaciones entre la investigación y el desarrollo en 
educación;
— desarrollar habilidades para diseñar un proyecto de desarrollo 
educativo con todas sus facetas y todos sus componentes;
— dominar el arte de la presentación y negociación de propuestas ante 
las instancias financiadoras y /o  autoridades superiores;
— vivenciar im proceso de aprendizaje en, y, mediante la práctica de 
taller.

Las ventajas de proceder así son evidentes: se aprende a diseñar proyectos 
en la práctica misma del proceso de planeación, que corresponde a la 
elaboración del anteproyecto, con los instrumentos y con las mismas reglsis 
de juego, que son los condicionantes más inmediatos de esta práctica, 
optimizando las características de los proyectos que los harán más facti



bles de ser aceptados por las instancias evaluadoras y, sobre todo, que los 
harán más susceptibles de tener éxito e impacto.

b) El segundo principio en el cual descansa la estrategia de taller, es 
que la mejor forma de "aprender a hacer desarrollo" consiste precisamente, 
en vivenciar el proceso creativo mediante el cual se le engendra, se le da 
forma, se le corrige y se le modifica, al anteproyecto de desarrollo.

El diseño de anteproyectos es también un proceso que sigue las fases 
de un proceso de planeación, diseño creativo e instrumentación para la 
solución de un problema iplanning/Creative design/prohlem solving).

El proceso de diseño de anteproyectos no es entonces, un simple proceso 
racional y frío de planeación. Es, por excelencia, un proceso de desarrollo 
creativo en el cual la imaginación del sujeto del aprendizaje se pone al 
servicio de la planeación, del diseño y de la instrumentación de un proyecto 
de desarrollo.

El proceso de elaboración del anteproyecto debe seguir, en sus grandes 
líneas, las fases de diagnóstico, concepción creativa, planeación, instru
mentación, negociación y evaluación, que corresponden en definitiva a las 
etapas del proceso de desarrollo creativo.

Estas fases corresponden a su vez, a grandes rasgos, a la secuencia de las 
experiencias de aprendizaje que se vivencian -globalmente a lo largo de todo 
el evento y a diario en forma recxirrente— en la mecánica misma del tadler.

En primer lugar, el desarrollo global del taller refleja esta secuencia del 
“aprender creativo”. El taller se inicia con algunas sesiones breves desti
nadas a establecer un lenguaje común, en tomo a la temática de la 
investigación y del desarrollo en educación, con base en lecturas previas 
por parte de los participantes y discusión en grupo de los materiales leídos 
(vol 1. de los Materiales del Taller).

Posteriormente, la secuencia general del taller sigue rigurosamente el 
ciclo del diseño creativo de proyectos: diagnóstico de necesidad, diseño 
creativo de la solución, su planeación, programación y organización y, 
obviíimente, la materialización del anteproyecto en un documento.

Este proceso está doblemente realimentado; en cada fase a lo largo del 
mismo, y al final mediante dos o tres sesiones terminales dedicadas a un 
juego de presentación y negociación de las propuestas ante organismos 
financiadores, que remplaza ventajosamente la evaluación por parte del 
conductor del taller por la autoevaluación recíproca de los participantes.

Por otro lado, la misma dinámica del taller en cada sesión refleja, una 
vez más, el ciclo clásico del aprender-creativo mencionado anteriormente. 
La rutina de cada sesión se inicia, invariablemente, con la presentación de 
avances del anteproyecto por parte de los psirticipantes y con la realimen
tación correctiva correspondiente, personalizada, por parte del conductor 
y de los demás participantes. En el caso de im grupo numeroso, se elaboran 
anteproyectos y se hacen estas presentaciones por equipos de trabajo.

n segu da. os
proceden a la lectiura y a la evaluación de “casos” de propuestas (buenas



y malas) que le son sometidos (vol. VI de los Materiales del Taller). El 
análisis de casos versa, por lo general, sobre la calidad, la intencionalidad, 
la forma y el contenido del anteproyecto, que corresponde al apartado de 
la propuesta objeto de la sesión del día; por ejemplo, el problema, los 
objetivos, la estrategia... (véase en el apartado c), en seguida, el detalle de 
este contenido).

El análisis de casos tiene obviamente dos propósitos: aprender a partir 
de la experiencia, aunque sea la de otros, y aprender a partir de la 
“realidad objetiva” de las propuestas. El hecho de evaluar propuestas 
ajenas a su vez, tiene una ventaja adicional: siempre es más fácil evaluar 
lo ajeno que lo propio, lo cual garantiza de antemano, críticas despiadadas 
y, por lo general, muy atinadas.

El propósito último de estos estudios de casos a su vez, es de descubrir, 
mediante la experiencia personal de la evaluación, cuáles son los elemen
tos y las características de vma buena propuesta y, por ende, de un buen 
proyecto de desarrollo. La fase siguiente consiste en la puesta en común 
de los hallazgos de los grupos, y en la realimentación por parte del 
conductor del taller.

Esta realimentación proporciona ya de hecho, una primera aproxima
ción a los procedimientos y métodos adecuados para el diseño de proyectos 
de desarrollo y, por lo tanto, a las características formales idóneas para la 
formulación de las buenas propuestas. No queda más que reforzar estos 
conocimientos, mediante una fase de “instrucciones”, dadas por el conduc
tor, que se encuentran además, en un manual de procedimientos (vol. 111 
de los Materiales del Taller).

Obvieimente, lo esencial del taller descansa en la práctica de elaboración 
de la parte del anteproyecto que corresponde a cada sesión. En los talleres 
intensivos de encierro total, que tienen una duración de tres o cinco días, 
esta práctica, por equipos de trabajo, se realiza en las tardes. En los 
talleres episódicos, con duración de un semestre y con una sesión semanal 
de tres horas, la práctica individual se realiza como tarea a domicilio.

La elaboración de la parte de la propuesta correspondiente a cada 
práctica se realiza, en el primer caso, con la asesoría directa y el segui
miento del conductor del taller. En el segundo, esta asesoría y seguimiento 
se proporcionan esporádicamente, fuera del taller, en respuesta a las 
consultas de los interesados.

Pero cerrando el ciclo, lo esencial de la realimentación se proporciona 
-como se vio al inicio de la descripción de este proceso— en la fase inicial 
de cada sesión diaria, para provecho de cada participante o grupo que 
presente sus avances, y de los demás asistentes que “aprenden” de este 
modo íilgo más, a píirtir de la evaluación de los errores de los demás.

En definitiva, la secuencia global y la de cada sesión del teiller corres
ponden a las fases antes señaladas del proceso del aprender-creativo, de 
tal modo, que se pueda afirmar que la estrategia del taller descansa en un 
proceso mediante el cueiI se aprende a elaborar proyectos de desarrollo.



precisamente, por el dominio vivencial del proceso de desarrollo creativo 
de un anteproyecto.

Este proceso es, además, como se puede observar, un proceso recurren
te. Lo reiterativo del proceso corresponde a su vez, a este otro postulado 
bien conocido en las estrategias de aprendizaje, de que las habilidades 
deseadas se van afirmando y afianzando, precisamente, por la repetición 
del ejercicio —el mismo en lo esencial, con variantes que lo hagan siempre 
atractivo- en niveles cada vez más avanzados o, si se quiere, de compleji
dad creciente.

c) El tercer postulado de la estrategia del taller es que el mejor proce
dimiento para realizar el proceso de diseño de un proyecto de desarrollo 
consiste en seguir, paso a paso, en sus fases y contenidos, el esquema de 
elaboración de una "propuesta" tipo.
El producto final muy tangible del taller es entonces, una “propuesta” 
documentada de un proyecto, primer requisito para emprender una inno
vación factible e implantable, que puede ser ahora “puesta a considera
ción” y negociada ante instancias superiores decisivas y/o financieras del 
proyecto.

La propuesta, a su vez, es el documento en el cual este plan se formula, 
con un esquema más o menos tradicional y consagrado por la costumbre, 
mediante el cual, el promotor del proyecto “propone” iproposaJ) o somete 
el plan del proyecto, a la consideración de alguna instancia.

Las propuestas de proyectos se redactan, por lo general, en algún 
formato predeterminado, proporcionado por las mismas instancias patro
cinadoras y/o financieras de los proyectos.

Este formato viene acompañado a veces, con un instructivo que precisa 
los prerrequisitos, los contenidos y los procedimientos para la formulación, 
la presentación y la aprobación de las propuestas, y por ende de su 
contenido: los proyectos en ellas presentados.

Estos formatos e instructivos presentan modelos muy diversos de 
formulaciones de anteproyectos; sin embargo, la comparación entre ellos 
demuestra que todos se refieren a: 1. un conjunto finito de ítems y de reglas 
de presentación comimes en todos los formatos (que constituyen el conte
nido esencial mínimo imprescindible de una propuesta) y, 2. determinados 
ítems y reglas de presentación propias de tales o cuales formatos (que 
constituyen las variantes posibles de presentación de propuestas).

En última instancia, el conjunto de ambos puede ser considerado, con 
toda legitimidad, como un “modelo tipo de propuesta” que a la vez, 
incorpore el contenido esencial de una propuesta y tome en cuenta sus 
variantes más releveintes.

El contenido tipo de la propuesta elaborada en el taller, presentado a 
continuación, es una síntesis de instructivos ya conocidos, proporcionados 
por las mismas agencias patrocinadoras de proyectos de desarrollo. En

dificultad, posteriormente, a cualquier formato propio de cualquier agencia.



El principal problema, en nuestro medio, es que la mayor parte de los 
formatos proporcionados por las agencias se refiere a “proyectos de inves
tigación”. Estos formatos resultan difícilmente adaptables a las exigencias 
propias de los “proyectos de desarrollo”, aun mediante los malabarismos 
tradicionales que consistían en disfrazar los “desarrollos” presentándolos 
como “investigación participativa, o investigación acción”.

La temática del taller presentada a continuación refleja, pues, en lo 
esencial, el contenido temático de una propuesta de “proyecto de desarro
llo” tal como resulta, en buena parte, de las experiencias del autor y 
también, de la obtención de formatos de “proyectos de desarrollo” propor
cionados por las agencias internacionales o de otros países (vol. V de los 
Materiales del Taller).

Antes de entrar a analizar el contenido propiamente dicho de la pro
puesta, que constituye lo esencial del taller, es importante observar que 
un primer componente temático importante del taller se refiere al marco 
conceptual presentado y analizado en la fase inicial. Este marco ofrece xma 
“Introducción a la problemática del desarrollo en educación”; un “Diagnós
tico de las relaciones entre la investigación, la innovación y el desarrollo 
en educación”; \ma “Taxonomía de las modalidades de desarrollo”; una 
“Caracterización de los proyectos y progreunas de desarrollo”; y un “Aná
lisis de diversos modelos, procesos y estrategias de desarrollo”, en múlti
ples áreas del desarrollo y en particular, en educación (vol. II de los 
Materiíiles del Taller).

El contenido de la propuesta -espina dorsal del taller- es el siguiente:
Introducción: antecedentes, perfil institucional, importancia del proble

ma, su relevancia, intereses, motivaciones, apoyos ya obtenidos, beneficios 
esperados.

Problema-, situación específica problemática de la institución o del 
grupo de población por atender, necesidades muy concretas y reales que 
se pretenden abordar y resolver mediante la realización del proyecto.

Tipo de proyecto: caracterización del proyecto según la taxonomía de 
proyectos de desarrollo, descripción del proyecto, componentes del proyecto.

Participantes: población alcanzada, beneficiarios o destinatarios, acti
tudes en favor y en contra, patrocinadores, autoridades, otros grupos 
relacionados e involucrados sus papeles, intereses y reacciones posibles.

Objetivos: expresión operativa de las funciones de desarrollo por em
prender para alcanzar los propósitos e intenciones del proyecto.

Metas: logros y resultados por obtener, cuantificables y medibles, con 
relación a cada uno de los objetivos.

Estrategia: opción estratégica o modelo de desarrollo escogido; procedi
mientos expresados para cada fase de un proceso global de desarrollo que 
permitirá alcanzeir los objetivos y las metas trazadas.

Programa: desglose cedendarizado de las actividades por realizar en 
cada fase del proyecto, organización en el tiempo de las acciones: gráfica 
de barras, camino crítico.



Requerimientos: estimación de las necesidades de recxirsos hnmanos 
(personal de diferentes tipos y niveles) y físicos (medios y equipamiento).

Presupuesto-, estimación en valor de los recursos ya disponibles y de los 
demás por obtener, necesidades de recursos adicionales, fuentes de finan- 
ciamiento.

Organización: ubicación institucional del proyecto, administración, co
laboraciones y apoyos adicionales.

Seguimiento: documentación, difusión, divulgación, sistematización de 
la experiencia; continuidad, consolidación y expansión futura del proyecto; 
propagación; institucionalización; sostenimiento futuro; transferencia del 
financiamiento y fuentes alternativas.

Evaluación: interna, extema, mecanismos de regJimentación de las 
acciones, difusión de los resultados.

Quizás este contenido les resulte muy familiar a los hacedores de 
anteproyectos de investigación. Salvo algunos títulos como Estrategia (tal 
vez en lugar de Metodología), o Seguimiento y Evaluación (poco usuales 
en proyectos de investigación), lo demás parece calcado de un manual para 
la elaboración de anteproyectos de tesis.

Sin embargo, una lectura cuidadosa de los apartados revelará que el 
cambio no es sólo cosmético y que las diferencias de fondo pueden resultar 
a la postre importantes, sobre todo en la primera parte, de “concepción del 
proyecto”. Más allá del índice, la lectura de la guía metodológica del taller 
demostrará a su vez, que las diferencias entre uno y otro tipo de proyectos 
son abismales.

En última instancia, la similitud de estructura formal entre un ante
proyecto de investigación y otro de desarrollo, se debe tan sólo a que el 
proceso básico de “concepción, planeación, programación, organización y 
presupuestación” de un proyecto cualquiera, en lo esencial, es el mismo 
en todos los casos.

La necesidad de dominar este proceso, por parte de los involucrados en 
el taller, es precisamente la razón por la cual la elaboración paso a paso 
del anteproyecto adopta la secuencia lógica de la formulación de la pro
puesta. El contenido de la propuesta se convierte de este modo, en el eje 
rector del taller. Lo importante, en definitiva, en el aprendizaje de cual
quier “arte” (el de “elaborar propuestas” es uno de tantos), es el dominio 
del proceso técnico mediante el cual este arte se ejerce y la consecución de 
habilidades específicas para la realización de las operaciones de este 
proceso. Obviamente, esto no se obtiene con conferencias magisteriales, 
mediante la transmisión didáctica de conocimientos relativos al proceso y 
a las técnicas, sino mediante la “experiencia” de la realización de este 
proceso y mediante el "ejercicio” de las habilidades correspondientes.

En otras palabras, el dominio del arte de la elaboración de anteproyec
tos de desarrollo se obtiene mejor en el trabajo, en la práctica técnica y
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los componentes de la propuesta correspondiente, o sea del producto. Se
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obtiene además, en este caso, un efecto adicional reforzador del aprendi
zaje por <sl hecho de que el producto del taller se elabora entonces paula
tinamente, en im tiempo razonable (para adultos muy ocupados que no 
disponen de muchos ratos disponibles) y paso a paso, dosificado, lo cual es 
ya de por sí, otro principio elemental del aprendizaje progresivo.

Sin embargo, el principio de andragogía más importante aplicado en el 
taller, es precisamente el de la obtención del producto final: la propuesta.
El aprender-adulto es por excelencia, un aprendizaje orientado al logro, 
al resultado tangible, útil, factible, operable.

Obviemiente, el esfuerzo realizado, materializado en el producto, debe 
ser evaluado y realimentado. Ésta es la razón de ser del último componente 
del contenido del taller. Sus últimas sesiones están dedicadas efectiva
mente a ima simulación del proceso de negociación de las propuestas ante 
las instancias financiadoras “representadas”. Además del propósito, nada 
oculto, de evaluación de los proyectos por ellos diseñados, el juego de 
negociación, cierre del taller, pretende desarrollar las habilidades de los 
participantes para la adaptación de sus anteproyectos a las prioridades y 
a los formatos de las agencias financieras y para su presentación y 
negociación.  ̂fi)

Los antecedentes del taller de diseño de 
proyectos de desarrollo
Los antecedentes del taller se remontan quizás hasta la segunda mitad do- —- \
los años sesenta, cuando el autor de estas líneas impartía el Seminario I 
de Tesis, en el penúltimo semestre de la carrera de Economía del Instituto 
Tecnológico y de Estudios Superiores de Monterrey.®

Este seminario, a diferencia de los que se ofirecían entonces en otras 
carreras y universidades, no pretendía enseñarles a los alumnos —dema
siado tarde al fin— los fundamentos de la metodología y de las técnicas de 
investigación. Este curso de Metodología a su vez, se ofrecía entonces, a 
instancias del interesado y por él, en el cuarto semestre de la carrera.

El Seminario I de Tesis cumplía por su lado, con el objetivo propio de 
inducir, monitorear y apoyar el proceso de diseño del anteproyecto de tesis 
por parte de los futuros pasantes. A pesar de su denominación como 
Seminario, en esta asignatiu’a se experimentó en realidad el proceso 
básico de un “taller”, en el cual los participantes aprendían a elaborar un 
anteproyecto, en la práctica de elaboración de la propuesta. Este principio 
se conservó posteriormente a lo largo de toda la evolución del Taller.

A raíz del seminario, los anteproyectos, presentados ante un comité 
departamental, mejoraron sustancialmente en comparación con los temas 
y guiones que se ofrecían anteriormente.
®Parte de esta primera experiencia quedó registrada en: “Ejercicios prácticos de Seminario 
de Investigación”. Apuntes. Departamento de Impresos del ITESM, Monterrey, México, 1967,
(agotado).



Pero lo más interesante fue el impacto del Seminario en la natviraleza 
de los proyectos de tesis. Se abandonó paulatinamente la realización, 
antes generalizada y bastante rutinaria, de investigaciones descriptivas, 
de compilación bibliográfica, de historia del pensamiento o de síntesis 
teóricas. Se abordaron cada vez más, problemas económicos regionales o 
locales ofreciendo soluciones teóricas y operativas; se desarrollaron mode
los econométricos y, sobre todo, una línea muy interesante de Estudios de 
Factibilidad de Nuevas Empresas que fueron sin duda, el embrión de los 
Proyectos de Desarrollo que prevalecieron más tarde en el taller.

En 1976, el Educational Research Review and Advisory Group, ERRAG, 
un grupo internacional de estudios sobre la investigación educativa patro
cinado por el International Development Research Centre, IDRC del go
bierno de Canadá, encomendó a su servidor la elaboración de un marco 
teórico sobre el impacto de la Investigación Educativa.^

El ensayo atrajo la atención sobre el carácter heterogéneo de las 
modalidades de investigación educativa, proponiendo una tipología que 
fue adoptada en diversos inventarios en otros países.® Las categorías 
de Investigación disciplinaria. Investigación para la planeación, Inves
tigación instrumental e Investigación Acción eran interesantes no sólo 
porque rompían con la creencia enraizada en el carácter monolítico de 
la investigación —o con las categorías tradicionales poco operativas de 
Investigación Básica y Aplicada—, sino porque mostraban que la inves
tigación acompañaba y apoyaba en definitiva a otras funciones de 
planeación, de diseño y de implantación, componentes típicas del pro
ceso de desarrollo.®

Pero, lo más interesante quizás, como antecedente del taller aquí 
reseñado, resultaron ser a) las afirmaciones teóricas sobre el impacto 
diferenciado que tiene cada tipo de investigación, en el cambio en educa
ción, por la forma diferencial como desemboca en proponer, planear,
^Véase la versión preliminar del ensayo: “Lincamientos para la evaluación y la promoción de 
estrategias de investigación e innovación en educación”. Reporte al ERKAG del International 
Development Research Centre, IDRC. Ottawa, Canadá, febrero-marzo de 1978 (77 pp). (Archi
vo RIE 2.9) (además versión en inglés). O mejor aún, su versión definitiva: “The Impact of 
Research on Educational Change”. Col. ’Manuscript Reports’ del International Development 
Research Centre, IDRC-e r r a g , IDRC-MR, Ottawa, Canadá, 50e., junio de 1981.
®Véase la propuesta de uso de esta tipología para realizar inventarios de la investigación 
educativa en: Sheldon Schaeffer y John A. Nkinyangi (Eds). “Educational Research Environ- 
ments in the Developing World”, IDRC - 213e. International Development Research Centre, 
IDRC. Ottawa. Canadá, 1985. (Versiones en español y en francés). Igualmente, el resultado 
de la aplicación de esta tipología en inventarios nacionales de diversos países: a) Clemencia 
Chappe y R  Myers. “Fortalecimiento do la capacidad para la investigación educativa: el caso 
colombiano 1961-1981”. Op. cit., pp. 31-58; b) Patya Saihoo et al. “Estudio sobre el ambiente 
de investigación: Thailandia”. Op. cit., pp. 127-168; c) Farid Abu Zeineh y D. Jaradat. “Análisis 
de la capacidad de investigación educativa en Jordania”. Op. cit., pp. 169-186; d) Catherine 
Namuddu. “Capacidad y ambiente de la investigación educativa en Uganda: 1970-1981”. Op. 
cit. pp. 243-266, y e) Míala Diambomba. “Problemas que obstaculizan el desarrollo de la 
capacidad de investigación educativa en Malí y Senegal”. Op. cit., pp. 267-330.

^  na slnl ês s c e las propuestas ie  este marco teorico fueron dadas a conocer internacional- 
mente mediante “El impacto de la investigación en el cambio educativo”, en Revista



diseñar o introducir la innovación y, b) el reconocimiento de que el impacto 
de la investigación no es aislable, y que se produce sólo en la medida en 
que la investigación queda vinculada a la innovación en proyectos comple
jos, en los cuales ambos procesos están, por lo general,'en total simbiosis.

A partir de esta reflexión, el interés nuestro anterior por la investiga
ción, entendida como “búsqueda sistemática de lo nuevo” (condición sine 
qua non, más no suficiente para provocar el cambio en la educación), se 
desplazó hacia la innovación entendida como “implantación sistemática 
de lo nuevo” (complemento indispensable de lo anterior). En adelante, lo 
importante resulta ser entonces, para nosotros, ya no la comprensión 
especulativa de los fenómenos educativos (dejando esta tarea indispensa
ble a otros), sino la generación operativa de los procesos de cambio en 
educación —el desarrollo educativo-, que se convirtió, más tarde, en el eje 
temático y en la razón de ser del taller.

En 1974, Gerardo Bueno, como director de Conacyt, a instancias de 
Jaime Castrejón Diez, de Manuel Servin Massieu y de un servidor, creó 
el Programa Nacional Indicativo de Investigación Educativa. El diseño de 
este programa, encomendado al autor de estas líneas, fue una buena 
oportunidad para vivenciar una vez más, el proceso de elaboración de un 
Euiteproyecto de desarrollo.^®

Además, durante la primera fase del programa (1974-1976: vocalía 
ejecutiva de J. Castrejón) y durante la segunda (1976-1983: vocalía ejecu
tiva de Pablo Latapi") el autor participó en el Comité Asesor del PNIIE, el 
cual ciunplía, entre otras funciones, con la tarea de evaluación de los 
anteproyectos presentados a consideración del Programa.

No cabe duda de que la mejor forma de aprender a formuleu* smtepro- 
yectos, es mediante la evaluación de los presentados por los demás. La 
experiencia de la evaluación de propuestas en el PNIIE fue decisiva enton
ces, para determinar los componentes y las características de las propues
tas y para ponderar las cualidades y los defectos de los anteproyectos.

De lo más significativo resultó ser además, el abanico abierto de 
proyectos presentados. Uno se pudo percatar de la enorme variedad de lo 
que se presentaba como “investigación en educación”, de la dificultad de 
que cupiera en este concepto por ejemplo, a los “Diseños de Programas 
Educativos” y, sobre todo, de la indefinición congénita de la “Investigación
Perspectivas de la UNESCO, vol. XI, núm. 3. París, 1981, pp. 337-352. (Otras versiones en los 
demás idiomas onciales de la UNESCO) y en el nivel nacional, en “Tipología de la investigación 
educativa”. Anexo I en el libro Investigaciones en educación. Programa Nacional Indicativo 
de Investigación Educativa del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología, México, 1978, pp. 
163 y 164.
'*Véase “Fundamentación del Programa Nacional Indicativo en Ciencias y Técnicas de la 
Educación: Síntesis”. México, 5 de marzo de 1976 (Archivo RIE 13.3). Asimismo: 'Programa 
Nacional Indicativo de Investigación en Ciencias y Técnicas de la Educación”. Cuaderno Serie 
“Documentos”, núm. 15, Conacyt, México, 1976. JPV/Editor. Igualmente; DJ. Castrejón y 
J.P. Vielle. “Documento preliminar para la Tundamentación del Programa Nacional Indica
tivo de Investigación en Ciencias y Técnicas de la Educación”. Cuaderno Serie “Documentos”, 
núm. 21, PNIIE, Conacyt, México, 1976.



participativa” bajo cuyo eufemismo se encontraban a menudo los proyectos 
mixtos de Desarrollo Comunitario y de Educación Popular.

Este \iltimo tipo de proyectos quedaba obviamente muy apretado, en 
los formatos tradicionales proporcionados por el Conacyt, los cuales esta
ban enfocados (y lo siguen estando) exclusivamente hacia la formulación 
de anteproyectos estrictamente de investigación. Esta es la misma razón 
por la cual el Consejo Nacional Técnico de la Educación Conalte -que 
fungió también en el mismo periodo como órgano promotor y financiador 
de la investigación— proporcionaba un formato distinto de anteproyecto 
para los proyectos de investigación participativa.

Ambos hechos resultaron ser antecedentes muy valiosos para la con
cepción de un formato diferente de los de investigación, destinado especí
ficamente a los anteproyectos de desarrollo, que se impuso posteriormente 
como norma en el taller.

En 1978-1980, el autor de estas líneas participó en dos proyectos de 
desarrollo educativo que resultaron decisivos para la concepción del taller. 
Había tenido oportunidad de participar anteriormente en otros proyectos 
de la misma natiu-aleza, en los diseños iniciales y en el arranque del 
Programa Nacional Indicativo de Investigación Educativa (antes reseña
do), de la Universidad Autónoma Metropolitana^  ̂y del Programa Nacio
nal de Educación Sexual.^  ̂Sin embargo, los dos programas educativos 
emprendidos a fines de los setenta y los proyectos de desarrollo que le 
dieron luz, reseñados a continuación, resultaron diferentes en muchos 
aspectos:

El Programa de Maestría en Diseño Mecánico de Vitro fue creado en 
el seno del grupo industrial del mismo nombre, sin vinculación formal con 
alguna universidad, para formar una generación de especialistas en 
diseño mecánico necesaria para constituir una “masa crítica” de desarrollo
^'Tenemos archivados algunos documentos de trabajo de “Diseño de la estructura académica 
de la nueva Universidad Autónoma Metropolitana” realizados por el autor en colaboración 
con el equipo de trabajo de la DGCE-SEP, en 1974, anteriores al decreto de creación de la 
universidad y, antecedentes, en consecuencia, de otros documentos posteriores, considerados 
generalmente como primeros documentos de diseño de la UAM.

En términos generales, el papel pionero de la d g c e  s e p  como antecedente en la Planeación 
de la Educación Superior ha sido totalmente soslayado por los analistas. Véase, por ejemplo, 
Javier Mendoza et al. “La Planeación de la Educación Superior: discurso y realidad univer
sitaria”. Nuevomar, México, 1987, pp. 36-37 y muchos otros.
Inversamente, véase un reconocimiento explícito de estos antecedentes en: Sergio Martínez 
Romo. “Political and Rational Models of Policy Making in Higher Bducation”. Ph. Degree Thesis. 
University of London, Institute of Education, Londres, septiembre de 1992, pp. 279 ss.
'^El primer programa nacional de educación sexual fue promovido por Gustavo Cabrera de 
El Colegio de México, entonces director del Conapo. Participaron en su formulación: Pablo 
Latapí, María De Ibarrola y un servidor. Véase “Fundamentación del FVograma Nacional de 
Educación Sexual”. Consejo Nacional de Población, CONATO. Proyecto Méx. 75^^2 presentado 
a la ONU, México, julio de 1977.
*®Véase A. Pita y J.P. Vielle, et al. “Formación posprofesional y necesidad del desarrollo 
tecnológico autónomo: El Programa de Especialización en Diseño Mecánico de Vitro”, en

Memoria del Encuentro Internacional soLre la fiJucacün y el Munc o Jel TraLajo. Gi. 
SEPOEA<3EDEFT, Cuemavaca, México, 1983, vol. II, núm. 3, p p . 60 ss .



tecnológico en las divisiones del grupo, que complementara los esfuerzos 
realizados en el nivel corporativo, por el órgano de Investigación y Desa
rrollo (R&D) del Grupo, llamado Vitrotec Fideicomiso.

El arranque del programa de formación mencionado, por parte de \m 
grupo de trabajo ad hoc, resultó ser de por sí, una experiencia riquísima 
de participación en el diseño y en la implantación de un proyecto de 
desarrollo educativo, con una concepción menos academizante y más 
pragmáticamente operativa que los elaborados, por lo general, en univer
sidades. La misma necesidad de obtener del Consejo la aprobación del 
programa, nos obligó a elaborar un anteproyecto en debida forma, que fue 
cotejado, en sendos viajes, con otros tres programas “experienciales” de 
otros países.

Además, el programa de formación, producto de este esfuerzo, resultó 
innovador en múltiples aspectos: vinculado a las necesidades descubiertas 
de desarrollo tecnológico de las empresas; centrado en la concepción y 
realización de proyectos reales de desarrollo tecnológico implantables en 
las divisiones; enfocado hacia el dominio del arte, de las habilidades y 
metodologías del diseño creativo; dominado por los principios andragógi- 
cos del “aprender haciendo” {experiential learning); ubicado físicamente 
en un “espacio total” educativo; realimentado mediante procedimientos de 
desarrollo humano y de dinámica grupal.̂ '*

Esta experiencia resultó muy importante para la concepción futura del 
taller, el cual, —en el nivel micro- reproduce fielmente, como ya lo vimos, 
las características aquí mencionadas. Además, la misma sustancia del 
programa atrajo poderosamente la atención del autor sobre la importancia 
del diseño en los proyectos de desarrollo. Por último, esta experiencia 
proporcionó las bases para otro programa similar, en el medio universita
rio, reseñado a continuación.

En octubre de 1979, la SESIC emprendió un programa de creación de 
Centros Regionales de Didáctica e Investigación para la Formación del 
Personal Docente de las Universidades, de donde nacieron: el Centro de 
Didáctica de la Universidad Autónoma de Yucatán; la Maestría en Edu
cación de la Universidad Autónoma de Aguascalientes y el Centro Regio
nal de Desarrollo Educativo CREDE, de la Universidad Autónoma de 
Coahuila. Este último es el que nos interesa en este contexto.

El conjimto del programa de la SESIC, a su vez, recibió el apoyo 
financiero de la Organización de Estados Americanos bajo el nombre de 
Programa Multinacional de Apoyo a Centros de Formación de Recursos
‘̂*Véase la evaluación de este programa en N. Me. Ginn, J.P. Vielle y S.L. Morales. “Evalua

ciones del IVograma de Especialización en Diseño Mecánico”. Vitrotec, Monterrey, N. L., 1979 
y 1981, 45 pp. Documento interno de trabajo en el archivo de Vitrotec.
^^Véanse los documentos de trabajo de Diseño del Centro Regional de Desarrollo Educativo, 
CREDE, de la Universidad Autónoma de Coahuila existentes en los Archivos del c r e d e , en la 
Subsecretaría de Educación Superior -Dirección de Apoyos Académicos, y en RIE.: 1. “Ante
proyecto de Centros Regionales para la Formación del Personal Académico”. Diseño presen
tado a s e s i c .JPVAJAM Atzcapotzalco, enero de 1979,10 pp. (Archivo RIE 7.10) y 2. “Investigación



Humanos para la Investigación y la Innovación en el Proceso Educativo 
Universitario.

El CREDE de la UAC nació con la finalidad de abordar el problema de la 
formación del profesorado universitario, ya no como un programa formal 
de Maestría o de Cursos de Didáctica, sino como un programa centrado en 
el aprender en, y mediante, la realización de proyectos de investigación y 
desarrollo educativo.

P£u*a iniciar las actividades del CREDE, el primer “grupo de trabajo” 
constituido incorporó a profesores de la universidad, con un asesor extemo 
(su servidor) y una coordinadora, la doctora S. L. Morales, zmibos aiin 
involucrados en el arranque del programa de Vitro reseñado anteriormen
te. Los mismos principios que prevalecieron en el programa de formación 
de personal para el desarrollo industrial se trasladaron, pues, por su 
intermediación y mutatis mutandi, al nuevo programa de formación de 
personal para el desarrollo universitario.^®

En primer lugar, para satisfacer los requisitos del patrocinador, se tuvo 
que elaborar un anteproyecto de desarrollo del mismo CREDE. Obviamente, 
de acuerdo con los principios de la investigación participativa, esta prime
ra tarea fue asumida, por el mismo grupo de trabajo, como primera fase 
de su propio proyecto de desarrollo. El grupo se convirtió de este modo, en 
forma natvu’al, en un taller de elaboración del anteproyecto. Además, la 
realización del proyecto de desarrollo del CREDE por el grupo, evidenció 
muy rápidamente la necesidad de integrar las acciones de investigación 
(un diagnóstico de la formación de profesores universitarios en el nivel 
nacional), con viajes y estancias de observación en los principales centros 
de didáctica de las universidades, y con el mismo diseño y la implantación 
de las primeras acciones de formación emprendidas por el grupo, en 
beneficio del profesorado de la universidad.

Estas acciones, a su vez, multiplicadoras del proceso inicial, iban a estar 
centradas, una vez más, en la constitución de otros grupos de trabajo 
similares al primero y en los proyectos de investigación y desarrollo 
universitario que estos grupos iban a emprender, con el apoyo de aseso
rías, cursos externos, seminarios y talleres. En realidad, en esta segunda 
vuelta, por presiones institucionales, el modelo inicial se perdió y el
y desarrollo de nuevos métodos de enseñanza en las Instituciones de Educación Superior”. 
Diseño del Programa Regional de Desarrollo Educativo de la CEA, JPV y SLM/CRKDE-UAC, febrero 
de 1980, 14 pp.
Igualmente, los programas de actividades del CREDE y los anteproyectos presentados a la DEA: 
1. S.L. Morales y J. P. Vielle. “Programa 1980 de actividades del c r e d e ” . Enero de 1980, 36 
pp. y, 2. S. L. Morales y J. P. Vielle. “F*royecto multinacional de apoyo a centros de formación 
de recursos humanos para la investigación e innovación en el proceso educativo universitario*. 
Diseño del Programa 82-83 para la c e a  CREDE-UAC. Primera versión, octubre de 1980, 14 pp. 
y segunda versión, noviembre de 1980, 13 pp. (Archivo RIE 7.10).
'®Véase una primera sistematización del Programa en “Formación del Profesorado para la 
Investigación Educativa”. CREDE, col. Selecciones, núm. 1.5. Ed. Red de Información Educa-

:iva. RIE. exico,
Simposio de Azcapotzalco.
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sistema de formación del CREDE volvió a su cauce tradicional: un programa 
de cvirsos teóricos de apoyo didáctico desvinculados de la práctica en 
proyectos de investigación y/o de desarrollo.^^

A pesar de lo anterior, la experiencia del grupo de trabajo inicial fue 
decisiva para demostrar la capacidad de un grupo de trabajo, constituido 
por profesores universitarios, para diseñíir y arrancar un proyecto de 
desarrollo educativo en condiciones de taller y con los principios ya 
enunciados anteriormente. Además, como lo veremos en seguida, la pri
mera generación de profesores de la UAC, que estuvieron foraiados en esta 
segunda vuelta por el equipo del CREDE, fue uno de los primeros grupos 
de personal universitario involucrados en el taller objeto de nuestra 
atención en este trabajo.

Por último, cabe mencionar, como otros eintecedentes del taller, dos 
experiencias más del autor, que quizás no aportaron muchos elementos 
nuevos, pero sí sirvieron como terreno de puesta en práctica de los 
principios establecidos en las experiencias anteriores.

El diseño y la miplantación del programa de Proyectos Integrales de la 
Dirección de Capacitación del Instituto Nacional para la Educación de los 
Adultos INEA, a cargo del autor entre 1983 y 1985,̂ ® fue una oportunidad 
más para probar metodologías de diseño de proyectos de desarrollo, en 
colaboración con las ONG's responsables de unos 18 proyectos de “experi
mentación educativa” destinados a probar la factibilidad de diversas 
fórmuleis de integración de la capacitación, con la alfabetización y la educa
ción básica, en y mediante, el trabajo en microproyectos productivos.

Finalmente, la participación del autor en 1985-1988, en el diseño y en 
la cremación de la Unidad de Desarrollo de Talentos y de la Creatividad de 
Vitro resultó ser una oportunidad inmejorable de reflexión sobre el papel 
de la creatividad en los procesos de desarrollo y para el estudio y el manejo
^^Véanse un análisis teórico sobre el carácter participativo de este programa en S. L. Morales 
y Noel Me Ginn. También una crítica detallada y no desprovista de ideología de este programa 
en: Ana Hirsh Adler. “La formación de profesores-investigadores universitarios en México”. 
Universidad Autónoma de Sinaloa, México, 1985. Finalmente, véanse una reseña y la mención 
explícita de esta desviación del programa original en: Amado Duron R  y José Alameda A. 
“Programa de Formación de FVjfesores Universitarios”. Centro Regional de Desarrollo 
Educativo ( c r e d e ) ,  de la Universidad Autónoma de Coahuila, en Memoria del Foro Nacional 
sobre Formación de Profesores Universitarios. anuies-sep-UNAM CISE. 10o. Aniversario, Méxi
co, 1987.
'®Véanse a este respecto, diversos documentos de trabajo y diseño del Programa dejados en 
el Archivo de la Subdirección de Planeación y Desarrollo del INEA (probablemente destruido 
en el sismo de 1985), o su duplicado en el CREFAL. En particular: “Diseño del Programa de 
Capacitación para el Trabajo del INEA: Síntesis”. Instituto Nacional para la Educación de los 
Adultos ( in e a ) .  JPV/Subdirección de Desarrollo de Proyectos. México, 1984, 45 pp. y, sobre 
todo: “Proyectos Integrales: Documento Normativo”. Fundamentación del Programa de Ca
pacitación Integral en el Medio Rural, octubre-diciembre de 1983. (Archivo in e a : 431. Archivo 
CREFAL: UD. 374. 013/142 s).
'®Véanse los documentos de trabajo de la Unidad en los Archivos de FAMA. S.A. Igualmente, 
una reseña en: “Unidad de desarrollo de la creatividad”, en la revista Aprender a ser. 
Publicación oficial de la Universidad Mexicana del Noreste, Monterrey, México, año vill, núm. 
29, primavera de 1986 (notas por el rector, ingeniero González Aréchiga).



de las técnicas y de los procedimientos del Creative prohlem solving; 
además de proporcionamos una nueva oportunidad de diseñar un proyecto 
de desarrollo educativo en las condiciones operativas y de rentabilidad que 
prevalecen en las empresas.

En definitiva, el relato de las experiencias anteriores muestra cómo la 
concepción, la estrategia y el contenido del Taller de Diseño de Proyectos 
de Desarrollo Educativo se derivan, por un lado, de experiencias persona
les y/o colectivas de elaboración de anteproyectos de desarrollo educativo 
y, sobre todo, porque estos mismos anteproyectos fueron el arranque de 
programas educativos para el desarrollo. Más precisEimente: de formación 
de personal para el desarrollo tecnológico en empresas y, por extensión, 
de superación académica de los profesores mediante su participación en 
la innovación y el desarrollo institucional en las universidades. Esta 
convergencia fundamental entre el proceso de desarrollo, como medio y 
como fin de la formación para el desarrollo, se convirtió posteriormente, 
como ya lo vimos, en el principio esencial de andragogía puesto en práctica 
en el taller.

La experiencia del taller de diseño de proyectos 
de desarrollo
Los primeros talleres fueron organizados, en su Programa de Actualiza
ción de Investigación en Educación, por la Dirección de Fomento a la 
Investigación Educativa de la Subsecretaría de Planeación de la SEP. Se 
impartieron, en este contexto institucional, tres “Seminarios-Talleres de 
Diseño y Elaboración de Proyectos de Investigación Educativa”, al perso
nal de las unidades de Investigación Educativa de las delegaciones gene
rales descentralizadas de la SEP, que tuvieron lugar en Oaxaca (mediados 
de 1981); Puebla (mediados de 1982) y Yucatán (fines de 1983).̂ ®

Se invitaron a estos talleres a participantes de todas las delegaciones 
generales de la SEP y, por el elevado número de participantes, se elabora
ron proyectos por equipos. A pesar de su denominación (investigación) el 
taller abordó la realización de proyectos en una gama muy amplia, que 
reflejaba el espectro de preocupaciones de las delegaciones: esquemas 
explicativos de la realidad; evaluaciones de programas existentes; elabo
ración de nuevos programas; diseño de nuevas modalidades educativas; 
estudios de factibilidad de su implantación. En otras palabras, se cubrió 
un amplio abanico de proyectos de investigación y/o desarrollo. Se experi
mentó por primera vez, en esta ocasión, en vm taller de cinco días, la

^Véanse el informe de actividades del primer seminario de Oaxaca en: “Diseño de Proyectos 
de Investigación Educativa”. Informe del Seminario-Taller. Unidad de Investigación Educa
tiva de la Dirección General de Planeación Educativa. SEP, Oaxaca, agosto de 1981, y una 
reseña en ̂ n “La importancia del diseño de proyectos de investigación educativa” en Gaceta,

Boletín de Investigación de ta delegación SEP, Oaxaca, octuDre-olciem 
núm. 1. pp. 11-14.
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mecánica diaria recxirrente del taller, el proceso progresivo de elaboración 
de !a propuesta y el juego de negociación terminal.

En 1983, el taller se ofreció a la primera generación de profesores de la 
Universidad Autónoma de Coahuila involucrados en el programa de 
superación académica del CREDE (véase suprá). A pesar del gran número 
de participantes, se elaboraron proyectos individuales cuya discusión y 
asesoría, por obvios límites de tiempo, se realizó, en su mayoría, en los 
equipos de trabajo.

El taller se impartió, en este caso, como segunda fase-práctica del 
programa de formación, considerado como de nivel maestría, cuya primera 
fase (cursos teóricos) había durado ya casi dos años. La naturaleza del 
taller resultaba distorsionada en este contexto, puesto que aparecía sólo 
como diseño de un “anteproyecto de tesis” que debería realizarse como 
requisito final para cumplir con los créditos de la maestría.

El taller impartido con una mecánica idéntica a la anterior propició, 
una vez más, la elaboración de una amplia gama de proyectos de investi
gación y/o de desarrollo. Su impartición en dos fines de semana, favoreció 
una mejoría sustancial de los proyectos, los que se afirmaron en el 
intervalo entre las dos sesiones. Se demostró, en este caso, la importancia 
del taller para la formación del personzd académico y administrativo de 
las universidades públicas para la innovación.

Otra experiencia del taller, prácticamente similar a la anterior, fue la 
que se registró en 1987, en la Maestría en Educación, dependiente del 
ProgrEuna de Investigación y Desarrollo Educativo de la División de 
Ciencias de la Educación de la Universidad de Monterrey (UDEM).

En este caso, el taller se impartió una vez más, como seminario de tesis, 
al término de un programa de maestría, a un número reducido de personas 
involucradas en la elaboración de su anteproyecto. Se experimentaron en 
esta ocasión: el escalonamiento del taller a lo largo de un semestre con 
sesiones semanales de hora y media, y la introducción de proyectos de 
desarrollo educativo como una nueva opción terminal, alternativa, a los 
proyectos de investigación de tradición en la maestría.

Sin embargo, poco antes de esta ocasión, en 1986, el tedler se ofreció en un 
contexto totedmente diferente en el Programa de Formación de Especialistas 
en Uso de Energéticos —Energy Managers— organizado por Vitrotec.^^

La finalidad del programa era, una vez más, la de formar especialistas, 
en el seno mismo de las empresas y con miembros seleccionados de su 
personal, abocados a la realización de programas reales de ahorro de 
energía, factibles e implantables en las divisiones del grupo. El principio 
organizador del programa fue, precisamente, el de la alternancia entre
^'véanse a este respecto: 1. el diseño del programa en A. Pita, J.P. Vielle y S J . González. 
“Programa de Formación de Especialistas en Ahorro de Energía”. Vitrotec, Monterrey, 1984; 
y 2. los apuntes del taller “Diseño y Documentación de un Plan de Ahorro de Energía*. 
Materiales didácticos del taller correspondiente, organizado por el PAE-Vitrotec Fideicomiso, 
enero de 1986, 75 pp. y acetatos, documentado en el Archivo de Módulos del Programa de 
Formación de Especialistas en Ahorro de Energía.



periodos de encierro en el programa para la planeación y el segnimiento 
de las acciones, y periodos de estancia en plantas para la implantación de 
las acciones y la realización de los proyectos diseñados. El eje rector del 
programa, en este caso, era precisamente la planeación para el uso 
adecuado de los recursos energéticos. El taller se ofreció entonces en el 
módulo inicial rector de Desarrollo del Plan, como Taller de Diseño del 
Plan de Ahorro de Energía de cada división.

Esta versión del taller resultó sumamente importante para su evolución 
futura. Se observó el incremento en la calidad de los anteproyectos 
resultado de una asesoría más directa, en función del número reducido de 
participantes. Se vio igualmente, la necesidad de vincular el diseño de 
anteproyectos a la realización de planes institucionales dotados de un 
mecanismo de seguimiento, para poder asegurar la completa realización 
de los planes, con el apoyo de los tomadores de decisiones. Se reforzó el 
énfasis del taller hacia la elaboración de proyectos de desarrollo, con 
variantes, en este caso, de desarrollo organizacional, institucional, de 
recursos humanos y tecnológico. Se demostró, sobre todo, la posibilidad de 
realizar este taller para la elaboración de anteproyectos de desarrollo en 
áreas aparentemente muy alejadas del desarrollo educativo, que adqui
rieron mucha importancia en las últimas versiones del taller.

El taller se ofreció en tres ocasiones, en 1989 en Cuernavaca, y en 1990 
en Cuernavaca y Veracruz, en el contexto de la Maestría en Planeación y 
Desarrollo (de la Educación) del Centro de Estudios para el Desarrollo de 
la Formación Tecnológica CEDEFT, patrocinado por la Organización de 
Estados Americanos, mediante su Programa Multinacional de Educación 
para el Trabajo vinculado a la Producción y al Desarrollo Tecnológico.^^

En ambos casos, los grupos reunieron alrededor de un tercio de parti
cipantes centroamericanos, por lo general funcionarios del sistema educa
tivo; a otro tercio de mexicanos, administradores, acadén:icos de 
universidades o funcionarios del sistema educativo, y en su último tercio, 
a personas pertenecientes a diversas ONG's mexicanas o centroamericanas, 
e involucradas en proyectos de educación popular.

Lo interesante de este caso es que el taller se ofreció casi como módulo 
introductorio del Programa de Maestría, el cual contemplaba la realiza
ción de un “proyecto de investigación” desde el inicio y durante todo el 
programa. Asimismo, se preveía la alternancia entre el trabajo y dos 
periodos anuales de un mes de encierro, para cursar los módulos teóricos 
del programa.
^Véanse las diversas versiones sucesivas de la memoria y de los apuntes del taller: 
“Metodología de Diseño de Proyectos de Investigación”, apuntes en dos volúmenes del 
Seminario-Taller de este nombre, en la maestría en Planeación y Desarrollo del CEDEFT o 
“Técnicas e Instrumentos de Investigación: Curso Monográfico; y en 1991/1992 como “Meto
dología de Diseño de Proyectos de Investigación”). Existen, además, evaluaciones de estos 
talleres como documentos de trabajo en el archivo personal del autor. (1991-1993), Centro 
de Experimentación para el Desarrollo de la Formación Tecnológica, CEDEFT, Cuernavaca

y  como Método ogia de a nvestiga-ore os, lyyi. Jtras vers ones anter ores en 
ción: Curso Monográfico”.



A pesar del énfasis inicial del programa hacia la elaboración de proyec
tos de investigación, las propuestas iniciales de los participsintes demos
traron rápidamente el predominio de los proyectos de desarrollo, en el 
ámbito del desarrollo comunitario (por parte de las ONG's) y del desarrollo 
institucional (de los funcionarios); así como de la sistematización de 
experiencias de campo y del diseño de nuevos programas educativos. Bajo 
la misma presión de la demanda, el taller se transformó, cada vez más, en 
taller de diseño de anteproyectos de desarrollo. Lo cual quedaba mucho 
más acorde con el enfoque del mismo hacia la planeación y el desarrollo, 
según la misma denominación del programa.

Esta fase del taller sirvió considerablemente para adaptar el formato 
de las propuestas de anteproyectos a tipos de proyectos muy diferentes y 
para incluir, en el enfoque del taller, a proyectos de desarrollo comunitario 
con componentes educativos (educación popular) como una modalidad más 
de proyectos de desarrollo educativo.

Esta última característica, a su vez, fue la dominante en la variante del 
taller que se impeirtió en el Centro Regional de Educación Fundamental 
para América Latina CRRFAL, en su programa de cursos abiertos con el 
título de “Diseño de Proyectos de Educación y Trabajo en el Marco de la 
Problemática de América Latina”, patrocinado por el mismo Programa de 
la OEA citado en la reseña anterior.^®

En este caso, el programa del taller se extendió a dos semanas, en una 
combinación de seminario y taller, que introducía en la primera semana 
la conformación de un marco teórico, mediante lecturas y discusiones, y 
en la segunda, la elaboración de los anteproyectos. Los participantes se 
quejaron de pérdida de tiempo en la primera fase... y de falta de tiempo 
en la segunda. Esta fase del taller resultó muy importante por la elabora
ción de los materiales (los cinco volúmenes citados anteriormente) que, a 
partir de entonces se convirtieron en los manuales del taller.

Quizás resulte casi anecdótico señalar que la metodología y los conduc
tores del taller fueron “utilizados” t£unbién, a fines del mismo año, en otro 
evento de cinco días del CREFAIj que reunió a los directores generales y/o 
subsecretarios de Educación de Adultos de prácticamente todos los países 
de América Latina en un Seminario-Taller sobre Programas de Educación 
de Adultos en América Latina.^

En esta ocasión, se adelgazaron peligrosamente las labores de diseño 
de los anteproyectos, reduciéndolas al puro esqueleto, para dejar margen
^^éanse los documentos productos del taller archivados en CREFAL: J.P. Vielle y C.B. Rivera, 
(coords). “Curso-Taller: Diseño de FVoyectos de Educación y Trabajo en el Marco de la 
Problemática de América Latina”. Lecturas, vol. I; Guía metodológica, vol. 11; Evaluación de 
propuestas, vol. III; Juego de negociación, vol. IV; y Memoria, vol. V. OEA y CREFAL, 
Pátzcuaro, Michoacán, México, 1990. (Anexo: “Bibliografía selecta y comentada sobre Edu
cación de Adultos y Trabajo Productivo’ , 17 pp.)
^Véanse la memoria del evento y el informe a la CEA correspondientes en: J.P. Vielle y C.B. 
Rivera (coords). “Seminario-Taller sobre Programas de Educación de Adultos en América 
Latina”. Memoria, vol. I. e Informes nacionales, vol. II /O E A  y CREFAL, Pátzcuaro, Michoacán, 
México, 1990.



a otras sesiones propias de una reunión anual latinoamericana y a confe
rencias marcadamente oficiales, relativas a las participaciones institucio
nales de CREFAL y de la OEA en el evento.

La fase final de presentación de los proyectos, propia del taller (véase 
suprá), fue precedida, en este caso, por una fase muy real de concerta- 
ción y negociación de la participación de los países interesados en los 
proyectos propuestos. Por último, el producto final tuvo en este caso, 
una utilidad bastante real, puesto que fue incorporado de inmediato en 
el programa anual de apoyos a programas educativos de adultos por 
parte de la OEA.

La fase última y más reciente del taller es la que corresponde a su 
impartición como Módulo del Programa de Doctorado de la Universidad 
La Salle semestralmente y sin interrupción desde 1991.

El taller estaba destinado inicialmente al subgrupo de candidatos al 
doctorado del área de Educación. Sin embargo, en el primer grupo reunido, 
participaron un vicerrector de la institución sede del programa y una 
directora de división. Ellos recomendaron que el módulo fuera ofrecido a 
todos los candidatos solicitantes, cualquiera que fuese el área discipli
naria de su doctorado. De este modo, los grupos de los participantes en 
el taller se diversificaron sustancialmente: en vez del predominio total 
de personal universitario académico y académico administrativo, los 
grupos se integraron con el 50% de gente de empresas; en vez de la 
composición inicial de puros especialistas en educación, los grupos con
taron cada vez más con participantes de otras disciplinas: administra
dores, ingenieros, arquitectos.

Esto propició un enriquecimiento definitivo del taller por el roce de 
ideas y por la complementariedad que se estableció entre los diversos 
enfoques del desarrollo.

Los proyectos presentados se diversificaron sustancialmente hasta 
cubrir todo el abanico de las posibilidades de desarrollo: educativo, tecno
lógico, organizacional, institucional, comunitario, de sistemas... Pero in
versamente, el interés pudo concentrarse definitivamente en los 
anteproyectos de desarrollo, puesto que el doctorado ofreció, paralelos a 
este tíiller, otros dos módulos de diseño de anteproyectos de investigación 
con otros conductores.

El taller logró consolidar, en esta última fase, sus características 
esenciales, tad como aparecen presentadas anteriormente en este trabajo: 
extensión a lo largo del semestre con sesiones de tres horas semanales que 
favorecen la progresividad en el esfuerzo y amplían el tiempo para la 
realización a domicilio de la parte práctica; insistencia en el diseño de 
proyectos implantables en el ámbito profesional y de trabajo de los invo
lucrados; cupo limitado a una docena de participantes, para favorecer el 
seguimiento y la asesoría directa a los anteproyectos y los intercambios;
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Por último, recientemente, una nueva versión abreviada del taller ha 
sido ofrecida a tres grupos distintos en Reynosa, Tampico y Ciudad 
Victoria, en el Programa de Formación de Personal Académico (maestría 
en Educación) de la Universidad Autónoma de Tamaulipas.

En este caso, se logró realizar en tres días y medio, por equipos, lo 
esencial de los anteproyectos de desarrollo seleccionados por los parti
cipantes. Esto quiere decir que el trabajo se concentró en la labor de 
concepción del proyecto: en el diagnóstico del problema, la selección de 
la solución, los objetivos y metas y el diseño de la estrategia del 
proyecto. En consecuencia, los materiales del taller se seleccionaron, se 
simplificaron y se integraron en un solo volumen. Sin embargo, la 
metodología y la mecánica de trabajo permanecieron intactos, con los 
mismos resultados positivos en cuanto al producto terminal. Esta será 
quizás, en el futuro, la mejor fórmula para realizar el taller en forma 
intensiva y con grupos relativamente más numerosos, en el contexto de 
programas de formación de personal universitario ya establecidos, cuya 
necesidad se limite al ofrecimiento de un módulo específico y breve, 
dentro de un programa.

En perspectiva, están los compromisos de ofrecer el taller a un grupo 
de funcionarios cubanos, en un programa patrocinado por el PNUD, y 
solamente el capítulo de la “formulación de objetivos”, a dos grupos de 
ejecutivos de Levi-Strauss de México.

Las repercusiones del taller de diseño de 
proyectos de desarrollo
El taller ha sido rigurosamente evaluado, por escrito y por los mismos 
participantes, desde las fases iniciales de su impartición hasta la fecha. 
Sin embargo, estas evaluaciones empezaron a realizarse en forma rutina
ria y sistemática, en los ámbitos académicos más formales ya mencionados 
tales como el GEDEFT, el CREFAl., la Universidad La Salle y la Universidad 
Autónoma de Tamaulipas.

Las evaluaciones se refirieron específicamente al logro de los objetivos 
del taller, a sus aciertos, a sus errores y a las sugerencias para el 
mejoramiento del mismo. Los participantes estiman que los objetivos del 
taller fueron alcanzados: más de la cuenta (25%); totalmente (30%); en vma 
proporción elevada —de más de 85%— (45%).

Los logros parciales de los objetivos se atribuyen a las deficiencias 
personales de algunos miembros en particular, o del grupo (15%). A su vez, 
se estima que el logro total, o casi, de los objetivos se debe a la cobertiira 
del programa trazado (20%); a la obtención del producto final (20%); a la 
concepción del desarrollo que se logró transmitir (20%) y al clima de 
confiauiza e interés generados en el evento (10%).

Los principales aciertos del taller se refieren en particular: a) al apren
dizaje en la realización práctica de los proyectos (45%); b) a la participa



ción, a la dinámica y evaluación grupal de los proyectos (45%); c) a los 
materiales de calidad, oportunos y eficaces (33%); d) a la calidad de la 
exposición (25%); e) a la realimentación y a la atención personalizada del 
conductor (25%); f) al método del taller (20%); g) a la per-iodicidad y 
progresividad del esfuerzo realizado (15%); h) a la utilidad de los proyectos 
en situaciones reales y/o para resolver problemas (15%); i) al clima del 
taller y a la motivación generada (10%); j) a la temática del taller y a su 
visión del desarrollo (5%).

Lln tercio de los participantes estima que no hubo errores. En cuanto 
a los demás, los principales errores del taller se atribuyen a su vez a: 
la falta de tiempo, motivada a menudo por el exceso reconocido de 
trabajo de los participantes (30%); la falta de mayores explicaciones, o 
de mejores casos de proyectos o a las fallas de los materiales (20%); 
fallas en el clima del taller, informalidad, tolerancia excesiva, desmo
tivación (15%).

Las sugerencias para el mejoramiento del taller son muy variadas. Se 
presentan a continuación tan sólo algunas de las más significativas:

— Mejorar los casos, ejemplos y formatos. Dar desde el inicio, como 
casos, un proyecto correcto que sirva de modelo o proyectos buenos, 
aprobados por las agencias; visitas de campo a proyectos y experien
cias exitosas; estudiar formatos de otras agencias (33%).
— Dar más tiempo: de exposición de los avances, dándoles oportuni
dad a más participantes; más ejercicios prácticos dxirante el taller; 
tomar en cuenta los ritmos propios de cada participante (15%).
— Dar más orientación y asesoría personal; evaluar el proyecto final 
por parte del conductor y devolverlo para su corrección (15%).
— Elevar el nivel de exigencias: ser más estricto; introducir normas 
de control de avances y de lecturas (10%).
— Mejorar los materiales: sistematizarlos, ordenarlos mejor; volver a 
mecanografiar los ilegibles (10%).
— Orgzuiizar desde el inicio del taller equipos de trabajo por afinida
des de proyectos (5%).

No hubo evaluaciones externas de los talleres que hubiesen permitido, por 
ejemplo, contrastar estas opiniones de los participantes con las de obser
vadores más imparciales... Será interesante implantar en el futuro este 
tipo de evaluaciones, sistematizar los procedimientos de evaluación, y 
comparar entre sí a los diversos talleres. Sin embargo, en vm taller que 
pretende en definitiva ser un mecanismo idóneo para la generación y la 
implantación de innovaciones en las imiversidades, lo más importante 
debería ser la evaluación del impacto de los proyectos.

Cabe recordar que la finalidad del taller es la realización de proyectos 
de innovación en el ámbito de trabajo de los participantes y no sólo la 
elaboración de los anfceproyectos. Una primera pregunta, que resulta 
indispensable contestar es, ¿cuál es la proporción de estos anteproyectos
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que se llevan efectivamente a cabo, como proyectos, en el ámbito de trabajo 
de los pEirticipantes?, y como corolario de esta primera pregunta, cabría 
preguntarse ¿si fueron exitosos los proyectos; si tuvieron impacto o, si no, 
qué fue lo que falló en la estrategia adoptada?

No tenemos evaluaciones de los proyectos realizados que nos permitan 
contestar estas preguntas. Algunos exparticipantes de los talleres se nos 
acercaron a veces, después de varios meses, para decimos que su proyecto 
de desarrollo se estaba realizando e iba por buen camino.

En otras ocasiones, otros participantes nos dijeron que habían desistido 
de realizar el proyecto concebido en el taller, por lo general, por presiones 
institucionales, pero que habían diseñado otro proyecto, con la metodolo
gía del taller, y que éste sí andaba por buen camino.

Algunos índices nos permiten estimar, en la actualidad, el número de 
proyectos implantados a raíz del taller, entre 15 o 20% del total de los 
anteproyectos presentados. Esta proporción se incrementa sustancial
mente cuando la institución que organiza el taller tiene también orgam- 
zado un sistema de seguimiento de los proyectos generados (por ejemplo, 
en los programas antes citados de Vitro).

Éste no es el caso, desafortunadamente, en la mayor parte de las 
maestrías y de los programas de formación del personal académico de las 
universidades, donde los proyectos de los alumnos siguen siendo iniciati
vas personales, con muy poco respaldo institucional.

El problema se incrementa aún más, cuando los asesores y los comités 
de evaluación de proyectos (tesis) de estos programas no están sensibles 
a la naturaleza diferente de los proyectos de desarrollo y los aceptan con 
renuencia como proyectos terminales. En Estados Unidos esto es ya 
práctica usual. La diferencia entre un “Ph. Degree in Education” y un 
“Doctorate in Education” es precisamente el enfoque diferente del proyecto 
terminal: investigaciones en el primer caso y desarrollos en el segundo.

En definitiva, “a la mujer más bella del mundo no se le puede pedir más 
de lo que ella puede ofrecer”. Si se quiere sacar el máximo provecho a 
talleres de diseño de anteproyectos de desarrollo educativo para la forma
ción del personal académico-administrativo en las universidades, será 
indispensable coordinar las acciones de los proyectos engendrados en los 
talleres, con otros programas de apoyo institucional, de financiamiento y,
sobre todo, de promoción de la innovación.

■te

^Sobre las limitaciones de los proyectos de desarrollo en educación, véase: M.E. Crossley. 
“Papel y límites de los proyectos experimentales en la innovación educativa”, en Reuista 
Perspectivas de la UNESCO. París, 1983, vol. XIV, núm. 4.
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El impacto de los cambios globales en 
el currículo universitario

Alicia Gurdián Fernández 
Universidad de Costa Rica 

Costa Rica

Injértese en nuestras repúblicas el mundo; 
pero el tronco ha de ser el de nuestras 

repúblicas. José Martí

Introducción-Contextualización
Líis instituciones son hijas de su tiempo, o mejor dicho, deben saber serlo. 
De lo contrario, no sólo pueden perder su razón de ser sino también de 
existir. Y si se trata de los tiempos actuales, caracterizados por las más 
altas exigencias de rendimiento y competitividad en todos los campos, pero 
también caracterizado por las inmensas masas humanas rezagadas, las 
instituciones no sólo deben ser hijas de su época, sino, además, eficientes 
y sabias hijas de su época. Y, esto es particularmente cierto para la 
imiversidad latinoamericana.^

Las universidades han cumplido y cumplen una función importante y 
descollEinte en la sociedad latinoamericana, por todos reconocida, porque 
tienen por su naturaleza y legislación la responsabilidad de generar, 
recoger y promover la generación del conocimiento, de preparar las inte
ligencias del país, y están comprometidas con el desarrollo nacional, pero 
también, con la justicia social. Aspecto que no debemos hacer a un lado, 
hoy menos que nunca. Por esto, dada la coyuntura histórica que pasa el 
mundo y la región, la obligación de la universidad es muy grande y 
delicado, y este ensayo convoca al análisis profundo y riguroso y, a una 
propuesta de acción inmediata y responsable.

Recientemente, Enrique Iglesias, Presidente del Banco Interamericano 
de Desarrollo,  ̂mencionó muy atinadamente que,

^Parece un tanto irónico que fue la voz de los más humildes, la voz de las comunidades 
indígenas de Chiapas, al sur de México, la encargada de recordamos que el nuevo orden 
mundial profundiza aún más las abismales desigualdades y exclusiones sociales. 
^Conferencia Inaugural del Curso Lectivo de 1994 de la Universidad de Costa Rica, 17 de 
marzo de 1994.



cuando nosotros hablamos en los países del Norte sobre las univer
sidades, generalmente, en estos países no hay una valoración del rol 
de la universidad, como la que tenemos nosotros en el Sur, donde la 
universidad ha sido algo más que un centro de formación y transmi
sión de conocimientos[...], sino que estuvo profundamente enraizada 
desde los orígenes mismos del surgimiento de la sociedad americana, 
con los problemas de la misma, como punto focal de inquietudes. 
Ahí nacieron las semillas de la independencia, ahí se consolidaron 
movimientos de todos los signos que mostraron un poco un canal de 
formación y un CEinal de presencia de las juventudes de todos los 
tiempos, no solamente en la vida imiversitaria, en la vida profesional, 
sino en la construcción de nuestras sociedades.

Bástenos recordar que la Reforma Universitaria de Córdoba de 1918 
repercutió en el mundo universitario y en las sociedades de otros países 
de la región con su influencia modemizadora y democratizante. Este valor 
que tiene la Universidad para nosotros, los del Sur, es preciso no olvidarlo 
y fortalecerlo cada día más. Córdoba fue muy importante para conseguir 
la autonomía universitaria, la autonomía religiosa, la democratización de 
la universidad, pero muchos temas quedaron pendientes —no se levanta
ron, por ejemplo, ni los grandes temas de la producción y el desarrollo, ni 
el de la integración e independencia.

Es un hecho insoslayable que estos días finiseculares,® marchan a un 
paso sin precedentes, y los cambios se suceden con tal rapidez que muchas 
veces parecen escapar, sin que podamos siquiera aprehenderlos en nues
tra función académica, menos conducirlos como país, pues las decisiones 
más importantes son tomadas en las grandes metrópolis, dejándonos, 
muchas veces, una sensación de impotencia, especialmente a quienes 
habitamos el sur del planeta. Sin embargo, la Universidad tiene la res
ponsabilidad de saber caminar con los tiempos, de lo contrario los tiempos 
la harán pagar con su caducidad.

En el marco de esta realidad es preciso contextualizar la imponente 
situación mundial de hoy. Parte de la regJidad que ocupa, o debería ocupar, 
nuestras mayores preocupaciones, por lo inmediato, totalizante y deter
minante. Muchas cosas han pasado en los últimos seis meses. Las insti
tuciones del nuevo orden mundial ya comenzaron a adquirir cierta forma 
definitiva. La firma del acuerdo del GATT (Acuerdo General sobre Arance
les Aduaneros y Comercio) ratificado el 15 de abril en la Ronda de Uruguay 
y la creación de la Organización Mundial de Comercio (OMC).^ En el mismo 
sentido, la institucionalidad del comercio hemisférico ha comenzado a 
definir sus perfiles con la entrada en vigencia del Tratado de Libre

®Díaa de fin de siglo.
^En inglés, Multilateral Trade Organization (MTO), a quien se le da un verdadero poder

regulador y ejecutivo supranacional, ana 
Internacional.
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Comercio de América del Norte de América (NAFTA), al cual Costa Rica, 
por ejemplo, se está adscribiendo por medio de México, dentro de la nueva 
política de globalización del mundo para la humanidad y de la departa- 
mentalización del mercado.

Muchas instituciones mundiales se han venido derrumbando desde la 
década del setenta, ejemplo de ello es el sistema monetario mundial 
establecido en el acuerdo de Bretton Woods. Sin duda, la organización de 
la economía mxmdial se apoyaba en una relación de fuerzas y con la 
pérdida de la posición hegemónica por parte de los Estados Unidos, la 
recuperación de los países europeos, el ascenso de Japón, el fortalecimien
to de la semiperiferia y con el reciente éxito de los tigres o dragones 
asiáticos. No obstante, durante los dos últimos decenios mientras más se 
habla de las virtudes del libre cambio, más se recurre a las estrategias de 
proteccionismo que rebelan una competencia mundial exacerbada con 
consecuencias inimaginables en el campo cultiiral, social y ambiental.

Al respecto hay muchas preguntas que hacerse y muchas respuestas 
correctas que encontrar, sin embargo, parece haber una verdad de la que 
debemos partir, y es que la globalización del mundo es un fenómeno 
imperativo. La globalización es un salto cualitativo para la humanidad 
dentro del que todos vamos juntos, desde luego a tm ritmo extremadamen
te diferenciado, y podría decirse que algunos países marchan con arritmia, 
frente a la euritmia de otros, que por cierto son los menos.

El Tratado de Libre Comercio de América 
del Norte
Si la formación de bloques económicos arranca con un panorama de 
profundas diferencias económicas, a las que se suman las no menos 
importantes diferencias cultiurales y sociales, es lógico y obligatorio que 
ante todo los países en desventaja, que constituimos los más, nos plantee
mos graves interrogantes, y busquemos el modo de participar de las 
decisiones históricas, quizá para siempre determinantes.

Los conocedores de la materia en tomo al Tratado de Libre Comercio 
entre Costa Rica y México, señalan ventajas y desventajas. Parece ser que 
la apertiu-a comercial será beneficiosa para los productores nacionales -en 
el caso de Costa Rica- que puedan acceder a un mercado más grande, que 
el mercado con que cuentan actualmente, y los consumidores nacionales 
se beneficiarán al tener mayores opciones de adquirir bienes y servicios, 
en muchos casos de mejor calidad y menor precio. Asimismo, supone la 
generación de más empleo para los trabajadores. Pero estos beneficios 
hipotéticos parecen desvanecerse cuando se ahonda im tanto en su análisis.

Surge entonces espontáneamente \ma pregunta: ¿Es consecuente el 
discurso del libre comercio con la realidad? Yo diría que no. Tal parece que 
los cambios que se vislumbran dejarían a los países menos desarrollados 
sólo como un mercado para los excedentes de las grandes economías y,



más aún, como aliados sin peilabra en los bloques económicos que se están 
planteando en el mundo. Paralela a dicha pregunta surgen las siguientes: 
¿Cuál debe ser el papel de la universidad latinoamericana en este pano
rama? ¿Nos convertiremos en simples maquiladoras académicas, en donde 
nuestras agendas de docencia, investigación y acción social se nos impon
gan desde afuera y desde arriba? Por otra parte, el ajuste estructural nos 
impone reducir el Estado, y privatizar. ¿Qué tiene que decir la universidad 
al respecto? Intentaré imas propuestas en líneas generales en tomo a estas 
preguntas, pero no sin antes tomar en consideración lo planteado en la 
próxima sección.

José Martí y las coincidencias finiseculares
Quiero invocar las observaciones, el pensamiento y el camino iluminado 
por un ser excepcional, José Martí, quien hace cien años, se pronunció de 
vma forma muy vehemente en tomo a las graves preocupaciones que 
tenían los países de nuestra América Latina.

Recurro a Martí por dos razones, básicamente, primero, porque los 
genios de la humanidad, como los griegos, son siempre contemporáneos 
y vigentes, no importa en qué tiempo les correspondió vivir. Por eso, 
precisamente, es que son genios. Y, segundo, porque las realidades 
finiseculares del siglo XIX, en las cuales estuvo inmerso Martí, presen
tan importantes coincidencias con las situaciones finiseculares de este 
siglo XX, en campos tan específicos y actuales como el tema que estamos 
tratando de las relaciones comerciales de América del Norte con Amé
rica Latina. Además porque quizá, no existió ojo más agudo que el de 
José Martí para observar los fenómenos sociales de aquella época, y 
proyectarlos con visión de futuro, buscando soluciones autóctonas y 
realistas.

Para tener una mejor comprensión del pensEimiento visionario de José 
Martí, señalaré algunos hechos pertinentes de final del siglo pasado, época 
en que los Estados Unidos de América, por primera vez, quería constituir
se en un primer actor en el escenario mundial:

• En 1884 se redactó, para ser aprobado por el Congreso de los 
Estados Unidos, un Tratado Comercial Estados Unidos-México.

• En 1888 fue convocada la Conferencia Intemacional Americana.
• En 1889 se realizó la Conferencia Panamericana.
• En 1891 la Conferencia Monetaria Intemacional Americana.

Todos estos encuentros de las repúblicas americanas tuvieron lugar por 
iniciativa de los Estados Unidos, y tenían como propósito el buscar 
entendimientos y tratados comerciales entre la pujante nación y los países 
de América Latina.11
a firmarse, José Martí, quien veía todas las ventajas posibles para Estados



Unidos y, efectivamente, algunas ventajas para México, veía, también, 
riesgos de grandes dimensiones para este país, basando su análisis en el 
concepto contemporáneo de asimetría. En 1883, escribía para la revista 
La América, de Nueva York, en relación con el referido tratado;

[ Los Estados Unidos ] “[...]se crean un cuantiosísimo mercado para 
muchos productos que les sobran y se ayudan a mantener, con este 
canal ancho del exceso de producción, el sistema prohibitivo, del que 
creen que necesitan aún sus industrias para llegar más tarde a 
competir con las más perfectas europeas. Descargan sus mercados; 
emplean a mayor interés su riqueza sobrada; [...] por unos cuantos años”.

Si no conociéramos la fecha en que fue escrito este análisis, pensaríamos que 
fue tomado de algún artículo de periódico o revista publicado en estos días.

Con respecto a la Conferencia Monetaria de 1884, en la cual Martí 
participó como delegado en representación de la República de Uruguay, 
señaló: “Hay que equilibrar el comercio para asegurar la libertad. El 
pueblo que quiere morir, vende a un solo pueblo, el que quiere salvsirse, 
vende a más de uno”. Martí se expresaba de esta manera, porque la 
conformación de bloques económicos era asunto que se perfilaba desde 
entonces, aunque no se denominara con tales términos. Asimismo, la idea 
de la globalización se asomaba desde entonces y Martí le daba la bienve
nida de este modo: “Injértese en nuestras repúblicas el mimdo, pero el 
tronco ha de ser el de nuestras repúblicas”.

Ante aquellos nuevos tiempos para América Latina, Martí planteaba 
su estrategia: En primer lugar, la alianza de los países latinoamericanos, 
porque comparten un nivel de desarrollo y una cultura semejantes. En 
segundo lugar, negociar la alianza con las diversas naciones o con alianzas 
de naciones. Al respecto decía: “[...] La unión, con el mundo, y no con una 
parte de él, contra la otra”.

Mis palabras hasta aquí, pueden ser interpretadas como salidas de un 
ánimo negativo, o de un impulso contrario a los rumbos que se marcan. 
Sin embargo, no hay nada más opuesto al verdadero espíritu que las 
anima. He hecho todas estas consideraciones, porque creo firmemente que 
a todas y a todos nos corresponde, pero especialmente a los y las univer
sitarias, el ejercicio del análisis crítico. Buscar y ver más allá de la 
envoltura de las cosas. Más allá del corto plazo.^

La universidad latinoamericana y la integración
Estoy convencida, como lo expresé al inicio de este ensayo, que las 
instituciones que no saben entender y adecuarse a los tiempos fenecen. Es 
necesario, por ello, repensar la universidad latinoamericana para que
® Las mayoría de las ideas expresadas hasta aquí fueron desarrolladas en el discurso que 
pronunciara en la Sesión Solemne del Consejo Universitario para celebrar el UV Aniversario 
de la Universidad de Costa Rica, 26 de agosto de 1994.



pueda tener la suficiente flexibilidad para aceptar los cambios deseados, 
pero, también, para que pueda contribuir a encontrar, y a la vez pueda 
impulsar los caminos políticos pero inteligentes para que nuestros países 
puedan evitar los cambios indeseados, por provenir de realidades econó
micas, políticas, sociales y culturales diferentes a las nuestras y, por lo 
tanto, ser opuestos, en muchos casos, a nuestras aspiraciones y deseos de 
salvaguardar preciosas conquistas históricas.

Tratar de evitar los cambios indeseados es protegerse de los vaivenes 
del acontecer mundial, sobre los cuales no tenemos ningima injerencia, 
pues aún suponiendo que tuviéramos éxito con los tratados de libre comercio, 
cambios abruptos podrían significar, señalan los especialistas, incluso \ma 
catástrofe, por dep>ender en exceso de Ieis determinaciones del exterior.

Para salir adelante con esta estrategia de desarrollar capacidad de 
respuesta eficiente a las demandas de profundos cambios, debemos orien
tarla, hasta donde sea posible, conforme a nuestras aspiraciones y salva
guardando las mejores conquistas de nuestras democracias; algo parece 
estar claro, y es la necesidad histórica, irrenunciable, de la vinidad de 
nuestros países centroamericEinos y latinoamericanos, como lo demandaba 
José Martí.

Pero esta integración nuestra no puede fundarse en fines exclusivamen
te económicos y comerciales, porque tarde o temprano, y seguramente más 
bien temprano, se tropezará con los grandes problemas sociales, como lo 
es la sombra de la pobreza, porque es preciso que todos los sectores sociales 
comprendan que la miseria no es sólo un problema de los pobres, es una 
lacra estiructural, un freno de toda la sociedad, pero, fundamentalmente, 
un problema humano, y esto último es suficiente para combatirla con todas 
nuestras fuerzas e inteligencia.®

Anteriormente, planteé algunas interrogantes en tomo al futuro de la 
universidad latinoamericana. Pienso que su camino también empieza por 
la alianza. Si nuestros países se logran unir en la lucha por salir adelante 
en este difícil mundo de hoy, es de perogrullo que las universidades 
centroamericanas, por ejemplo, retomen, corrijan y fortalezcan los lazos 
que otrora forjaron, para contribuir con un nuevo proyecto centroameri
cano bajo premisas de cambio, integración y eficiencia, pero ante todo, de 
compromiso con las grandes masas deprimidas de nuestros países que, a 
la larga, repito, es el camino más cierto del mismo progreso económico.

La contribución de las universidades para el mayor acierto en los 
nuevos rumbos de nuestros países, es innumerable e invaluable. La 
experiencia de nuestras instituciones de educación superior tiene una 
importancia viteJ y es a ellas a quienes les corresponde impulsar un 
proyecto de integración alternativo. La integración, en el caso de Centroa-
6 “El destino de Centroamérica está en su integración, si es que queremos hacemos sentir 
con el peso que deberíamos en el concierto internacional. Esto dijeron los presidentes hace 
más de 20 años. En la XV Cunibre de Presidentes de Centroamérica y  el Primer Ministro de

ice , r e a  
económica.
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mérica, se sigue entendiendo como algo restringido al ámbito esencialmen
te económico, por lo tanto, la problemática de la pobreza y de los bajos 
niveles de condición de vida de la gran mayoría de la población es 
totalmente ajena al esquema.

Se hace necesario un nuevo abordaje al concepto integración para que 
se le conceptualice como una relación social, es decir como algo trascen
dente, esto es, como un proyecto social alternativo al subdesarrollo y en el 
cual participe activamente la gran ausente: la educación superior. Sobre 
todo en momentos en que la transparencia no es la característica funda
mental de los procesos de globalización en los cuales se enfrentan las 
grandes potencias y se definen cosas tan importantes para la cotidianidad 
de los pueblos del mundo. Los trabajadores, las ONG, las organizaciones 
populares y sin lugar a dudas, la comunidad académica, siempre se han 
visto marginados de tales disputas y decisiones de las cuales afloran 
profundas contradicciones.

Las universidades se deberán adaptar a las necesidades del desarrollo 
regional y jugar un papel protagónico impulsando un proyecto integracio- 
nista no sólo como proyecto alternativo, sino como una acción defensiva 
necesaria para evitar cualquier intento encaminado a imponernos nuevas 
formas de servidumbre. Proyecto que a su vez tenga como norte la 
transformación de nuestra sociedad.

Ahora bien, todo esto exige, en primer lugar, que las y los universitarios 
resolvamos asuntos que tenemos pendientes, para poner nuestras insti
tuciones a tono con los tiempos. Igualmente urgente es que establezcamos 
con claridad el tipo de universidad que se requiere, y que deseamos. Como 
también lo es el repensar y recrear nuestro proyecto de universidad, para 
que este proyecto pueda ser flexible a los cambios deseados y, a la vez, lo 
suficientemente fuerte para que pueda resistir los cambios no deseados. 
En segundo lugzir, esto también exige un replanteamiento de la teoría y 
de la praxis curricular a nivel universitario.

Hacia una agenda curricular estratégica
Todo es válido en nombre de la eficiencia. Este es el lema actual de la 
industria y del mercado en nuestros países. Y, ahora se ha convertido 
teimbién en lema de nuestras universidades. Con qué frecuencia se piensa 
que el mercado va a resolver todos los problemas de la humanidad y, muy 
en particular, los problemas de los países del Tercer Mundo, “sin conside
rar que las tendencias asimétricas del mercado nos van a provocar una 
inserción transnacionalizada, sometida y asimétrica”.̂

En aras del lema de la eficiencia, constantemente se buscan maneras 
más rápidas, mejores y eficientes de producir servicios y bienes de consu-

 ̂Véase Gorostiaga, X. La Universidad ante los cambios globales. Conferencia dictada en la 
Universidad de Costa Rica. Mayo de 1993. Documento mimeografiado, p. 12.



mo, por encima del bienestar de los trabajadores que laboran en la 
producción de esos productos, ya sean ellos trabajadores de una fábrica, 
de una industria, de una universidad o bien agricultores. También se ha 
llegado a despreciar la calidad de muchos de esos productos en aras de la 
eficiencia. Tal parece, los tratados y la apertura, van a fertilizar aún más 
la tierra, para poder así arrancamos los frutos más eficientemente, 
medismte una mano de obra más barata, pero no sólo en el área comercial, 
sino también en el área académica.

La imiversidad latinoamericana enfrenta múltiples retos, entre ellos 
cabe mencionar los siguientes a manera de hipótesis:

a) La globalización y la regionalización son dos procesos fundamen
tales del nuevo orden mundial. Sin embargo, el éxito de la regiona
lización no es posible si no se concibe la integración como una relación 
sociocultural. La integración debe ser un proyecto social alternativo 
al subdesarrollo y no sólo un simple instrumento de crecimiento 
económico para unos pocos.
b) La educación superior estatal debe adaptarse a las necesidades 
del desarrollo regional e impulsar un proyecto integracionista alter
nativo. Dicho proyecto tendrá éxito si le damos un nuevo significado 
al curriculum universitario y a sus funciones, pues, las teorías del 
mismo son teorías sociales, no sólo en el sentido que reflejan la 
historia de la sociedad, sino también en el sentido que encierran ideas 
sobre el cambio social y, en particular sobre el papel de la educación 
en la reproducción y en la transformación de la sociedad.

Las presiones exógenas que actúan sobre la universidad latinoamericana, 
obligándola a transformarse, deben ser redimensionadas a partir de la 
reflexión endógena sobre los problemas nacionales y regionales y a la luz 
de la teoría y la práctica del curriculum imiversitario.

El curriculum universitario, como otros aspectos de la vida social se 
elabora o se forma y, a la vez, se moldea ideológicamente. Es decir, las 
formas dominantes del mismo reflejan las formas ideológicas dominantes 
en la sociedad. La vida y el trabajo de las universidades se pueden 
caracterizar en los términos que la vida y el trabajo de la sociedad se 
caracterizan en general, según Kemmis, S. (1988), en cientifista, en 
burocrático y en técnico-instrumental.®

Institucionalmente, así como en el seno de cada Facultad o Escuela, la 
ideología dominante se enfrenta con procesos y perspectivas ideológicas 
diferentes. Hay una oposición a las ideologías tanto en la universidad como 
en la sociedad. Esta oposición refleja el desacuerdo sobre la naturaleza del 
conocimiento y del discurso, sobre las formas de organización social y sobre

Uonsu Lili iij n de d ó la J c l l
Ediciones Morata, 1988.
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la propia natiiraleza de la acción e interacción en el mundo. Estas oposi
ciones rara vez se resuelven.

Siguiendo a Kemmis, S. (1988), se pueden identificar tres orientaciones 
curriculares: la vocacional/neoclásica, la liberaVprogresiva y la socialmen
te crítica. Sin embargo, para efectos de este ensayo interesa la última, que 
si bien es cierto es menos optimista en relación con el perfeccionamiento 
de la sociedad mediante la educación, no obstante abre la posibilidad de 
cambio y emancipación de la sociedad.

La orientación socialmente crítica señala que para educar a los estu
diantes en una sociedad que no sólo está injustamente estructurada, sino 
en la que las posibilidades del debate político estáín injustamente distri
buidas y en la que los procesos económicos y políticos se estructuran 
mediante una lucha desigual de intereses, perfil que sin lugar a dudas 
puede ser generalizado a los diferentes países de Latinoamérica, es 
preciso desenmascarar, junto con las y los estudiantes, estos procesos 
sociales y ofrecer formas de acción que presenten maneras de compren
sión y de lucha para supereu- la estructura de injusticia social. En otras 
palabras estos procesos sociales se deben transformar en contenidos y 
prácticas curriculares de las diferentes disciplinas académicas a nivel 
universitario.

El desenmascarar estos procesos le permite a profesores y estudian
tes optEir por una opción epistemológica que les acerca a los diferentes 
objetos de estudio que conforman su vida académica. Desde esta pers
pectiva también se puede convertir en una realidad el que nuestras 
universidades se enmarquen en un proyecto de integración alternativo 
£il actual, dándole forma como un proyecto social alternativo al subde- 
sarrollo y no sólo como simple instrumento de crecimiento económico 
que beneficia a unos pocos.

La agenda curricular alternativa que se propone, dentro de la perspec
tiva, las teorías curriculares de orientación socialmente crítica, le enco
mienda a las universidades ciertas tareas básicas. Estas tareas son el 
perfil cuiricular, institucional, que buscaría llevar a la práctica la univer
sidad mediante la participación y el compromiso académico de todas sus 
Facultades y Escuelas en la formación de las y los futuros profesionales:

• Ayudar a las y los estudiantes a desarrollar las formas de investi
gación crítica que les permita comprender cómo nuestra sociedad ha 
llegado a tener las estructuras actuales.
• Partiendo de la base anterior, ayudar a los estudiantes a desarrolleu'
formas de acción y de reflexión que les permitan participar en la 
lucha contra la irracionalidad, las injusticias y las privaciones de la 
sociedad. ^
• Para conseguir los dos propósitos anteriores, la universidad 
ofrecerle a los estudiantes proyectos que requieren el des; 
cooperativo del conocimiento y del disciu’so, la organización
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crática y de tareas socialmente útiles.
• De igual forma, la universidad debe participar a la comunidad en 
el trabajo de la institución y rechazar las barreras bvirocráticas que 
separan la vida y el trabajo de la escuela de la vida y el trabajo de la 
sociedad.
• Así como, incentivar a los estudiantes a reflexionar sobre la socie
dad dentro del contexto del nuevo orden económico mundial, así como 
la reflexión autocrítica sobre sus propios conocimientos, formas de 
organización y de acción.
• La educación socialmente crítica trata de moldear formas de vida 
social racionales, justas y facilitadoras para trabajar contra la ideo
logía dominante contemporánea.®

La teoría crítica del curriculum trasciende la oposición entre las teorías 
técnicas y prácticas en los niveles de: discurso, organización social y 
acción. Trasciende la oposición del discurso cientifista del humanista en 
otro de carácter dialéctico y la oposición de las perspectivas burocráticas 
y liberales de la organización social en otra de participación democrática 
y comunitaria y, por último, trasciende la oposición de las perspectivas de 
acción técnica, instrumental y racionalista en otra de carácter emancipa
dor, construida en términos de preparación. Es decir, adoptan la perspec
tiva de la acción como preparación y esta es la expresión de su interés 
constitutivo del saber emancipador.

Las teorías críticas del curriculum, en el nivel de la organización social, 
adoptan un criterio participativo democrático comunitario para poder así 
establecer ion orden en el que todas y todos puedan participar en la toma 
de decisiones. Ni los derechos del individuo ni los de la colectividad se 
consideran ni absolutos ni de antemano vacíos de contenido. Es decir, ni 
el poder de los individuos ni el del Estado tienen preferencia. La perspec
tiva participativa democrática comunitaria de las relaciones sociales y de 
la organización debe nutrir y hacer realidad la relación dialéctica entre el 
individuo y la colectividad.

En síntesis, el lenguaj e y el disciirso en la teoría crítica tienen un carácter 
dialéctico, las relaciones sociales y de organización son participativas-de- 
mocráticas-comunitarias y la acción y la práctica son emancipadoras.

A manera de conclusión reflexiva
El convite de los Estados Unidos en 1884 a firmar el Tratado Comercial 
entre México y Estados Unidos, docimiento que no llegó a ser ratificado, 
al igual que el que hiciera para firmar el Tratado de Libre Comercio del 
Norte en 1993, no son ima simple coincidencia. Tampoco lo son las
® La orientación socialmente crítica trasciende el papel eminentemente reproductor de la

educación, esta opción teórica permite elaborar una práctica contra-hegemónica y de resis
tencia en las instituciones educativas.



presiones que reciben nuestras universidades del mercado, debido al valor 
de la educación para la competitividad, al valor económico del conocimien
to y al valor que tienen las nuevas tecnologías de la información y la 
comunicación para los procesos de acceso, producción y distribución del 
conocimiento.

El nuevo orden económico mundial ha hecho renacer el movimiento 
integracionista en nuestros países, pero concebido como una “receta co
mercial”, impuesta desde arriba y desde afuera, aspecto que tampoco es 
una coincidencia. Ahora bien, será pertinente el preguntarse: ¿Continuará 
la imiversidad siendo la gran ausente, al igual que a finales del siglo XIX, 
en la construcción de una alternativa de desarrollo propia? ¿Será viable 
un proceso de integración en el que no participen las universidades y el 
sistema educativo en general?

Todo parece indicar que es urgente repensar la universidad latinoame
ricana para que ella pueda, como bien lo señalan Tristá, Faxas y González 
(1993) “generar la resistencia necesaria para evitar los cambios indesea- 
dos”, pero que a la vez pueda tener “la flexibilidad suficiente para aceptar 
los cambios deseados”.

El restringir la integración al ámbito económico, hace que se ignore la 
problemática de las gremdes mayorías latinoamericanas por lo que en este 
ensayo se señaló la necesidad de proponer un abordaje diferente al 
concepto de la integración de tal forma que se transforme en un proyecto 
socieJ alternativo al subdesarrollo.

También se retoma la responsabilidad histórica de la universidad 
latinoamericana al exigírsele que sea im agente protagónico de la unifica
ción. La universidad latinoamericana debe impulsar la integración regio
nal no sólo como proyecto alternativo, sino como una acción defensiva 
necesaria para evitar cualquier intento encaminado a imponemos nuevas 
formas de servidumbre.

Con este ensayo se invita a la reflexión sobre: ¿Cómo puede participar 
la imiversidad latinoamericana en la construcción de ima globalidad 
solidaria que no esté signada exclusivamente por las leyes del mercado? 
¿Cómo enfrentar la integración regional como una alternativa de desarro
llo para nuestros países y no como im simple instrumento para el enrique
cimiento de los sectores privilegiados a expensas de las grandes mayorías? 
Más aún, a partir de la hegemonía académica de las universidades del 
Norte, se puede pronosticar vm conflicto académico Norte-Sur, ¿cómo 
adelantamos las universidades del Sur para evitar el convertimos en una 
maquila académica de las universidades del Norte?, es decir, planteando 
ima agenda propia para la docencia, la investigación y la acción s o c í e J  y  

no prestándonos a la subcontratación para cumplir ima agenda académica 
foránea. Agenda que debe estar fxmdamentada en teorías curriculares 
socialmente críticas.

La agenda curricular estratégica conformada a partir de las teorías 
cxirriculares de orientación socialmente crítica que se propuso en la sección



correspondiente nos da una opción de perfil ciirricular para la universidad 
latinoamericana, esta agenda u otra alternativa, pero autóctona nos puede 
garantizar el que se injerte el m\mdo en nuestros países, pero haciendo 
prevalecer que el tronco es el de nuestras repúblicas.
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La evolución probable de la gestión 
curricular en nuestras universidades
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México

Debido a la complejidad del tema, recurriré a un estilo muy conciso que 
espero no afecte la comprensión de este texto. Cada tópico alude a una 
amplia cantidad de discusiones, ideas tomadas de lecturas y conversacio
nes con colegas que omitiré explicitar, excepto cuando utilice citas directas.

Currículo
Se trata de una noción elaborada en el curso de las reformas, debates e 
investigaciones educativas en los países anglosajones a partir aproxima
damente de los comienzos del siglo XX. Se difunde entre nosotros desde 
fines de los sesenta cuando confluyeron innovaciones, sobre todo en las 
universidades, con estrategias de divulgación de teorías pedagógicas por 
parte del gobierno de Estados Unidos. Para muchos profesionales latinoa
mericanos se trata de una sustitución anodina de la noción del Plan de 
Estudios, lo cual es relativamente exacto si se refiere al documento que 
produce cada carrera para presentar las unidades programáticas que 
deberán aprobar los estudiantes para obtener el diploma. Sin embargo, 
creo que esta interpretación empobrece y neutraliza el filo polémico con 
que llega desde el medio anglosajón este concepto. Paraliza el movimiento 
de los significados de origen, quedando sólo el cascarón significante. 
Domestica el choque de sentidos imponiéndole la ausencia de interés con 
el que se definía “Plan de Estudios” entre nosotros.

La noción de currículo aporta los siguientes matices:
• Enfatiza la importancia de la concepción de la totalidad de la oferta 
formativa de im determinado ciclo escolar, como algo cualitativamen
te distinto a la siuna de las partes, haciendo de esta totalidad im 
instrumento privilegiado para proponer y controlar el trabajo peda
gógico de un establecimiento.
• En consecuencia, apuesta a esta totalidad como entidad cuya 
configuración es discutible y, especialmente, constituye im nivel 
significativo para la innovación.

'Coordinador del Proyecto de Investigación Curricular, ENEPI-UNAM. Profesor de la licencia
tura y el posgrado en Pedagogía, f f l -UNAM.



• Supone que la verdadera plataforma formativa de la escuela es el 
trabajo coordinado de todos los docentes. Es un llamado a la confluen
cia de intenciones en un proyecto común.
• Ubica el proceso de formación en el recorrido, en el trayecto que 
sigue el alumno de acuerdo con los caminos posibles que pauta la 
institución.
• Omite ima definición del trabajo del alumno en términos de “estu
dios”, pues se carga de significados en la época en la que ganan 
tenreno en el debate pedagógico las nociones de experiencia (prove
niente de la preocupación por vincular la escuela a la vida) y “apren
dizaje” (importada del ámbito del taller y de la fábrica).

Precisamente por lo anterior es que la difusión de la palabra currículo 
acompaña a los proyectos innovadores más radicales que se desarrollan 
en las universidades mexicanas en los setenta, pues en esas experiencias 
institucionales se produjo la demanda de una noción que diera cuenta del 
fenómeno de la conexión proyecto-práctica, que el burocratizado mote de 
“plan de estudios” no alcanzaba ni a insinuar.

Gestión pedagógica y curricular
Se refiere a los aspectos de la gestión institucional directamente vincula
dos al funcionamiento de la actividad formativa (gestión pedagógica) y del 
proyecto de enseñanza del segmento cultural privilegiado para tal fin 
(gestión curricular).

La noción de “gestión” se usa habitualmente como equivalente a admi
nistración. Sin embargo, presenta la ventaja sobre esta última, de que no 
se cristaliza en papeles únicos o en czirgos que capturan el nombre 
(Secretario Administrativo, Sector Administrativo o “la actual Adminis
tración”). Es más propicia para aludir a una responsabilidad de toda la 
comunidad institucional (tal vez por eso se diga “autogestión” y no “au
toadministración”). Y, posiblemente, por la misma causa, es más difícil de 
independizarla de la función sustsmtiva (suele usarse “gestión educativa”, 
en cambio prevalece la conjunción “administración escolar”). Por ello im 
grupo de investigadores preocupados por el abismo creciente que existe 
entre organización, decisión y trabajo pedagógico tanto en la práctica, 
como en la teoría y la investigación, hemos venido impulsando el término 
“gestión”, como una de las vías para reformular la problemática. Así como 
curriculum configura una totalidad culturEÚ como entidad significativa, se 
pretende que “gestión” convoque al smálisis del conjunto de procesos de 
participación, concertación y decisión que en el seno de cada estableci
miento educativo definen el desarrollo de la actividad institucional. Si se 
acota a la “gestión cvirricular”, alude al conjunto de procesos de decisión 
que cotidianamente ponen en marcha las acciones curriculares. Avmque 
se podría incluir la fase del diseño inicial, creo que hace más falta como



subrayado del plano decisional que acompaña a lo que se denomina 
“desarrollo del currículo”.

“Gestión” comparte con “administración” (lo mismo que con currículo) 
la pretensión de la intencionalidad y la racionalidad. Si se quiere estudiar 
el funcionamiento real, que siempre combina los rasgos citados con dimen
siones no-intencionales y no-concientes, tal vez sea mejor utilizar concep
tos como “micropolítica”, “procesos institucionales”, o aun “vida cotidiana”. 
A menos que se imiten caminos ya transitados y se hable de “gestión real”, 
“gestión oculta”, etcétera. La ausencia de tales engendros en este caso, no 
creo que obstaculicen ni la conciencia de las dimensiones informales, ni el 
propósito de ejercer control sobre las mismas.

En otras palabras, como pedagogos e investigadores nos satisface 
“gestión” porque permite atenuar las distorsiones que imponen ed proble
ma los administradores y planificadores, lo que facilita que impongamos 
nuestras propias distorsiones.

“Modelos” existentes
En las universidades mexicanas se han venido desarrollando diversas 
modalidades de gestión curricular, vinculadas no mecánicEmaente a los 
tipos de organización curricular. El estudio empírico y la clasificación de 
los datos es algo que aún no se ha efectuado en nuestro medio, aunque se 
cuenta con esbozos que podrían reutilizarse. Por ejemplo, hace ya muchos 
años que Margarita Pansza propuso tipificar los estilos de organización 
cvirricular en “asignatxiras”, “áreas” y “módulos”. Alguna vez ensayé 
elaborar im sistema de clasificación multidimensional y combinatorio que 
ofreció una amplia variedad de posibilidades. Tan amplia que creo que fue 
más propicio para divertirse que para fijar agrupaciones interesantes.

Sobre la base de la primera tipificación mencionada, podríamos estar 
de acuerdo, para no complicar ahora el as\mto, en los siguientes modelos:

• Asignaturas: sigue siendo el modelo dominante. A su vez hay que 
considerar las siguientes variedades:
Simples: Compuestos exclusivamente por asignatiu-as teóricas y 
prácticas.
Mixtos: Compuestos por las mismas, combinadas con seminarios, 
tídleres, residencias, proyectos, troncos comunes, optativas, etcétera.

• Áreas-, coinciden con los mixtos, pero con el agregado de agrupacio
nes intermedias por sectores del saber, o por rasgos relativos al 
CEirácter teórico, técnico, aplicado, de los contenidos.

• Módulos: trabajan con unidades de enseñanza que tienden a lai n i i i i i í
práctica. Las variedac es pueden ser:



Integraciones parciales: se trabajan módulos que unen algunos pla
nos de acuerdo con diversos criterios. Los alumnos cursan varios 
módulos simultáneos.
Integraciones radicales: los alumnos cursan un módulo por vez, 
dedicando su tiempo total a cada uno. •

Una diferenciación adicional es el de los sistemas abiertos, o a distancia, 
o semipresenciales y los escolarizados. Del tipo de sistema dependen una 
amplia variedad de consecuencias con respecto a los procesos de gestión.

Con relación a los modos de gestión sugiero la siguiente tipificación 
(para desarrollarla críticamente):

• Preponderantemente heterónoma: el peso de las principales decisio
nes recae en organismos externos al establecimiento; se pueden 
subdividir en:
Tradicionales: se ajustan a las decisiones que toman las universida
des que se han constituido en modelos.
Modernas: se ajustan a las decisiones que provienen de organismos 
gubernamentales o civiles que aprueban, financian, vigilan o eva
lúan los programas que enmarcan al desarrollo curricular.
• Preponderantemente autónoma: sin dejar de adecuarse a la norma- 
tividad nacional, asumen las principales decisiones que imponen las 
direcciones y modalidades al desarrollo curricular.
Se pueden subdividir de la siguiente forma:
Democrática: las iniciativas surgen principalmente de los docentes 
e investigadores, en diálogo con autoridades, estudiantes y grupos 
técnicos de apoyo (si es que los hubiera).
Burocrática: las iniciativas provienen de las oficinas de gobierno de 
la institución, y pueden crear consenso o imponerse al cuerpo docente. 
Tecnocrática: las iniciativas provienen de los grupos de apoyo a la 
docencia, de tecnología educativa, de formación docente, de evalua
ción y de planificación.

Aunque habitualmente los casos concretos no se ajustan a tipos puros, 
podría afirmar que he sido testigo de ejemplos de las diversas clases de 
gestión. Si se incluyen todas las instituciones del nivel superior es más 
fácil ubicar casos representativos.

Dos acotaciones: es importante reiterar que las combinaciones entre las 
formas de organización curricular y los tipos de gestión pueden ser 
variables (no hay correlaciones fijas). La otra observación es que pueden 
darse cambios de tipo de currículo y gestión curricular en diferentes 
momentos de una institución, y también hay variaciones en el tipo de 
gestión, en el mismo periodo, respecto de cada grupo de materias o profesores.

Esta es sin duda una clasificación provisoria, incompleta y mejorable. 
La alusión a mi propia experiencia no persigue una validación, la cual 
depende de una rigurosa crítica y de su puesta a prueba frente a casos



reales. Se puede interpretar más como un intento de dar confianza al que 
lee para hacer la economía de la ejemplificación, o tal vez como un 
exabrupto típico de quien se instala en ima retórica de autoridad.

De cualquier manera, cierro este capítulo diciendo: habría que apoyar 
la intelección de los futuros posibles en una amplia gama de estudios de 
la experiencia desplegada, y aún poco acumulada, valorada, criticada y 
socializada. Es posible que el futuro previsible ya haya sido puesto en 
práctica en alguna de nuestras instituciones e incluso abandonado. No es 
por casualidad que en algunas lenguas exista el tiempo verbal denominado 
futxiro anterior.

Tendencias y pronósticos
Desde que el mundo occidental descubrió (¿o inventó?) el futuro, se le 
asignó a la educación el papel de Demiurgo. La pedagogía moderna 
extiende su blanco al futuro de un modo aproximado a la tensión cristiana 
hacia la salvación. Pero ya cerca del fin del milenio nos encontramos con 
una ingrata sorpresa; bajo el nombre del futuro hoy se promueve la 
globalización de algo que ya existe en los sectores domineintes de los países 
desarrollados. ¿Acaso no es éste el significado de la tesis del “Fin de la 
historia”? A diferencia del antiguo futuro asociado a un más allá (celestial 
o terrenal), nuestro futuro lo debemos leer en el pasado reciente de las 
élites, es decir, en un más acá rispido aunque exitoso. Gravita sobre los 
pueblos que se niegan, o que brutalmente no pueden hacer esa lectura y 
ajustar el rumbo hacia esos nortes, el fantasma de “arruandarse” progre
sivamente (como en Ruanda, hambre, genocidio e invasión).

De golpe, la educación arquitecta del futuro, pasó a ser, en su modo 
“realmente existente”, Demiiu'go del atraso. Sin embargo, se aprecia un 
fuerte movimiento (teórico, político y financiero) que persigue el desenca
denar a la educación de las garras de las arcaicas instituciones (escuela, 
universidad) que la asfixian. Y tal vez no quede más opción hoy que 
guardar al ya viejo “hombre nuevo”, dejar de pretender ser dioses creado
res de hombres, y aceptar la más modesta función de auxiliares que 
ayndan a decorar los “nuevos escenarios”.

¿Cuáles son los escenarios que se anuncian? ¿Cuáles son las tendencias 
observadas en los últimos años en el primer mundo, que tratan de 
transferimos? Selecciono entre las más vinculadas a nuestro tema y las 
enuncio rápidamente:
A. Las universidades se han ido transformando en centros de capacitación 
profesional cada vez más dependientes de las variaciones del mercado de 
trabajo. Esta dependencia se revierte en impactos sobre la realidad insti
tucional. Se destacan:

a) El cambio de valor de los diplomas y de las consecuentes elecciones

produjo una división: las carreras ̂ diiras* y *útiles*, como las ciencias
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económicas, algunas ramas de la psicología y de la sociología, eleva
ron sus posibilidades de empleo, especialmente las relacionadas con 
el control social. El estatus obtenido por estas carreras deriva de la 
contribución que ellas hicieron al notable y triunfante progreso de la 
tecnología social . Por su parte, las esferas más blandas y más 

criticorreflexivas de estudio resultaron aparentemente menos desea
bles como apoyo de una fuerza laboral capaz y útil. Esta tendencia 
afecta aún más a los graduados en las llamadas “ciencias cultvirales” 
o en los campos de estudio de las facultades de artes y filosofía 
(Wielemans, 1994: 74).
b) Surgen modelos exitosos que las carreras menos favorecidas deben 
imitar modificando sus planes de estudio. “Las carreras de éxito 
pueden felicitarse por haber desarrollado conocimientos, aptitudes y 
actitudes que la industria y el sector de servicios valoran. Esa 
valoración hecha por cuei ĵos y fuerzas externos parece dar cada 
vez mayor legitimidad a la calidad de la instrucción. Las esferas de 
estudio que se hallaban ya en una buena posición vis-á-vis del 
mercado laboral se esfuerzan por adaptar aún más sus programas 
de estudio a las apremiantes necesidades de la sociedad, por ejemplo, 
los ciclos cortos de economía y los ciclos largos de carreras de negocios 
en las HEOU. El modelo impuesto por éstos obra como un desafío para 
otras disciplinas que han perdido la batalla por conseguir subsidios 
para sus alumnos. En algunas de estas facultades amenazadas se 
impone por consiguiente la urgente innovación de los plgmes de 
estudio. Estos cambios ponen cada vez más el acento en los conoci
mientos y las aptitudes profesionalmente orientados” (Wielemans, 
1994: 75).
c) Prevalecen los estilos cognoscitivos que más se adaptan a lo que 
demandan los empleadores. “[...] Es más, se puede suponer que 
ciertos tipos de conocimientos no tendrán oportunidad de desarro
llarse de manera independiente pues estarán regidos por la forma 
dominante. Este estilo cognitivo específico de dicha forma dominante 
puede introducirse en los dominios de otras formas de conocimiento.
Por ello hoy el estilo empírico analítico del razonamiento de las 
ciencias físicas se manifiesta fuertemente dominante y es el que se 
aplica, hasta donde es posible, a la mayor parte de las demás formas 
del conocimiento [...] esta jerarquía se ha estandarizado en xm solo 
sentido e indudablemente el mercado laboral tiene ima influencia 
colonizadora tanto en la enseñanza superior como en el desarrollo 
académico de los conocimientos, las aptitudes y los rasgos de perso- 
neJidad” (Wielemans, 1994: 76-77). g ír«
d) El requerimiento de transformar los “rasgos de personahdad*..cfe  ̂
los futuros profesionales se entiende más claramente 
describen tendencias como la siguiente: “pero más impor a 
de cuentas, será la evolución de las formas de organi^ac c



búsqueda por las empresas, y tal vez por las administraciones, de 
personas con uña doble característica: por un lado, comportamientos 
que se traduzcan en la aceptación de responsabilidades, la capacidad 
de trabajo grupal, autonomía y adaptación; por otro, conocimientos 
y aptitudes que les permitan ser verdaderos profesionales. En cuanto 
a los candidatos, no deberán olvidar que las mutaciones económicas 
y tecnológicas podrán en cualquier momento liquidar su profesiona
lismo y que su real protección estará dada por su capacidad de 
adaptación” (Lesourne, 1993; 26-27).
e) No solamente se afectará a los “candidatos”; para que ello suceda, 
primero se requiere modificar el estatuto mismo de los académicos, 
quienes verán también perder algunas prerrogativas. “Las entidades 
de enseñanza superior, públicas y privadas, necesitan tener, en el 
contexto emergente, un ámbito extenso de decisión y manejo, inclu
yendo mecanismos que les permitan incorporar a su personal a un 
estatuto laboral flexible” (Brunner, 1994: 31).

El ámbito de decisión y manejo al cual se refiere Brunner, además de ser 
una adaptación a la mayor dependencia del mercado laboral, tendrá que 
constreñirse a otros controles.
B. El cambio del estilo de la relación entre el Estado y las universidades, 
según Guy Neave, se puede caracterizar como el abandono de un apoyo 
incrementalista (más estudiantes = más recursos) y el desarrollo de 
regulaciones más analíticas a partir del despliegue de procedimientos de 
evaluación. Esta nueva actitud impacta la gestión institucional por lo 
menos en tres planos:

a) “[...] la acreditación cumple la función de asegurar a la sociedad 
y a la comunidad intelectual que los nuevos establecimientos y 
programas que se crean, sean públicos o privados, cumplen con los 
estándares fijados por el juicio experto de los pares y, por lo tanto, 
pueden ser autorizados por la instancia pública competente [...] Su 
misión acreditadora debería extenderse por todo el tiempo necesario 
hasta que la nueva institución o programa cumpliera con los requi
sitos que permitieran reconocerle su plena autonomía” (Brunner, 
1994: 26). En realidad, los mecanismos de acreditación cubren un 
espectro de funciones más amplio que el anterior. Persiguen tam
bién la homogeneización de niveles de calidad respecto de otros 
países con los que se comparte el mercado laboral; por este motivo 
en nuestro país están operando algunas agencias estadounidenses, 
o grupos de particulares están tratando de formar empresas que 
realicen esta tarea. Se extienden, asimismo, hacia el desarrollo de 
un sistema paralelo de acreditación de los diplomas; entre nosotros 
esto, por ahora, está tratando de implantarse bajo control público.
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pueda ejercerse la “plena autonomía” a la que alude la cita.
b) La implantación de diferentes niveles y procedimientos de evalua
ción, cuya permanencia es más explícita que la que se le asigna a la 
acreditación, abarca más dimensiones y cimiple una gama más 
amplia de funciones. Selecciono algunas entre las que enumera 
Brunner: “demostrar efectividad y promover accountability respecto 
de si las instituciones o metas de una institución o programa son 
satisfactoriamente alcanzadas [...], garantizar públicamente de que 
un conjunto particular de estándares profesionales se cumplen [...], 
facilitar la toma de decisiones respecto de racionalizaciones o rees
tructuraciones que sea necesario introducir [...], proporcionar crite
rios para la asignación de recursos [...]” (Brunner, 1994: 27).
c) La nueva estrategia estatal demandará una modificación de la 
forma de gobierno universitgirio “reforzando en general sus estruc
turas de autoridad y tomándose más ágiles, de modo que se pueda 
arribar más expeditamente a decisiones [...] especialmente de aque
llas orientadas a la obtención de recursos. No se trata, evidentemen
te, de transformar a las instituciones de educación superior en 
empresas rentables de acuerdo con criterios de mercado, pero no cabe 
duda de que, en este terreno, hay un ancho campo para introducir 
prácticas de gobierno y administración más eficientes, especialmente 
en el caso de las instituciones públicas” (Brunner, 1994: 31-32).

C. En la medida en que este conjunto de “tendencias” que hemos referido 
(prescindiendo de apoyarnos en estudios sobre México -en donde también 
encuentran manifestaciones desde hace varios años— para subrayar su 
carácter internacional y la fuerza de su heteronomía) constituyen presio
nes de cambio a los ordenamientos, prácticas y sujetos que hemos sido 
socializados y acostumbrados a las reglas del juego que se tratan de 
modificar, las respuestas que suscitan, las “resistencias” y obstáculos 
también deben integrarse al análisis de las tendencias, pues pueden estar 
prefigurando una suerte de malestar que se estabilice en el futuro. 
Recurriendo a la misma bibliografía mencionaré dos de los puntos de 
fricción, que tienen interés para nuestro tema.

a) Frente a la demanda de ajustar los contenidos que trasmite la 
academia a las necesidades que marcan los empleadores por medio 
del control de los mercados de trabajo, lo cual inclina a priorizar 
saberes de relevancia local y actual “permanece un Weltanschaung 
muy potente que tiene que ver con la universalidad del conocimiento 
que es la esencia de la universidad. Frecuentemente presentada en 
términos codificados -por ejemplo, la búsqueda de la verdad o el 
conocimiento por el conocimiento mismo- esta visión no necesaria
mente escapa a lo utilitario, pero lo utilitario permanece como una 
derivación de propósitos y acciones humanas más amplios que han 
sido xmiversalmente validados. En este sentido la universidad no es



simplemente la depositaría de la memoria histórica de los cuerpos 
de conocimiento. Ella es el principal agente por medio del cual este 
conocimiento es incrementado. Ella ha definido cuál conocimiento ha 
sido válido y en última instancia, por medio del juicio de pares, ha 
determinado la manera en que diferentes subespecialidades se desa
rrollaron como cuerpos coherentes de investigación, desarrollo y 
docencia” (Neave, 1993: 7). ‘
b) “[...] puede decirse que el personal académico y directivo que hoy 
conduce la educación superior latinoEimericana es producto de las 
cuatro generaciones que, durante su vida activa, han sido gestoras o 
parte involuntaria de los espectaculares cambios que ella ha experi
mentado. No debiera sorprender, por lo tanto, que se manifiesten en 
su seno signos de escepticismo cuando, como empieza a ocurrir ahora, 
se habla de nuevo de la necesidad de introducir cambios profundos y 
severas readaptaciones en los sistemas de educación superior.
”En efecto, las cuatro generaciones que concurren a formar el perso
nal de esos sistemas han vivido quizá más reformas y alteraciones 
de su *mundo de vida que el que razonablemente la gente normal 
está en condiciones de tolerar” (Brunner, 1994: 16-17).

Por medio de esta serie de citas, he intentado pintar el cuadro de tenden
cias que en diferente grado ya existen en vías de realización entre nosotros 
(bajo la salvedad de que esto tendría que corroborarse empíricamente y 
matizarse institucional y regionalmente).

Por supuesto, hay instituciones, en general privadas, que asumieron 
estas modalidades desde hace tiempo, por lo que para ellas su pasado tal 
vez coincida con nuestro futuro. No se trata pues de utopías, sino de un 
modelo existente en ciertos medios tradicionalmente vinculados con el 
mundo empresarial. Sería interesante, sin duda, tener acceso al estudio y 
a la evaluación de esas experiencias, pues darían una perspectiva más 
nítida de sus méritos, problemas y consecuencias. Más enfáticamente: no 
solamente se requiere conocer y enjuiciar la experiencia riquísima de las 
universidades públicas, sino que sería imprescindible compararla con las 
viejas realizaciones de los adelantos del porvenir.

Evolución de la gestión curricular
Las múltiples dimensiones de un proceso tan apasionante resultan una 
tentación para un abordaje pluridireccional, o para ampliar el libro de 
quejas de las “cuatro generaciones”. Sin embargo, me ceñiré en lo posible 
a inferir la evolución probable de las formas de gestión curricular.
a. Como ya se señaló en páginas anteriores, la introducción de la noción 
de curriculum y también de gestión, son parte de un proceso de cambios 
racionalizadores que se vienen desarrollando en nuestras instituciones

iesiee hace sOrededorJli'. Ide 25 anos. E contexto de origen de ambas nociones
coincide con las fuentes que respaldan las nuevas tendencias, aimque se



pueden apreciar posibles consecuencias de resignificación. Así como su 
puesta en juego fue muy diversa según instituciones, carreras, grupos o 
regiones, y así como se fue articulando y expresando por medio de diferen
tes modelos, creo que lo mismo ocurrirá con las nuevas políticas. Y esto 
sucederá más allá del estilo de imposición distinto que caracteriza a las 
nuevas políticas modemizadoras respecto de las precedentes. El viejo 
estilo fue la sugerencia, el debate y el consenso: salvo en pocos casos de 
extremismo ideológico, pedagógico y de terrorismo innovador, la asunción 
de las nociones quedó librada a las correlaciones de fuerza de cada 
institución. De hecho, la mayoría de las instituciones siguió los estilos 
“tradicionales” de organización del plan de estudios y de gobierno.

La actual modalidad es compulsiva, afecta presupuestos y salarios y 
certificaciones; no posibilita caminos altemos; pretende aplastar resisten
cias controlando los víveres. Sin embargo, sus concreciones serán plurali
zadas más allá del totalitarismo amenazante de sus oficiales de campEiña. 
Están y seguirán conformándose espacios diferenciados según carreras, 
ciclos, regiones, etapas y conflictos emergentes. Creo que esto es obvio 
aunque no reciba buena paga en el mercado de los pronósticos. En 
definitiva, seguirán existiendo intereses encontrados y la tentación de la 
diferencia, incluso en los campos más tecnificados y más estrechamente 
vinculados al mundo empresarial; a tal punto es así que las más recientes 
teorías organizacionales son dinámicas y abiertas, tratan de aprovechgtr 
el conflicto o la solidaridad, pues ya saben que se generan más allá de que 
se intenta encarcelar instrumentalmente a los “mundos de vida”.
b. La entidad curriculum ha funcionado en nuestro medio en forma 
superpuesta a la entidad “carrera”. A partir de esa confluencia, en el nivel 
de la licenciatura se marcó del modo más nítido el significado de totalidad 
relevante. En los niveles de posgrado, en cambio, la fuerza totalizadora de 
la noción se debilita, porque no existen bases tan claramente segmentadas 
en los campos de investigación. Cuando los posgrados se ajustan a clasi
ficaciones fuertes de la práctica profesional —las especialidades médicas, 
por ejemplo- se fortalecen a su vez los bordes de la totalidad curricular. 
El creciente recurso a los sistemas tutoriales y de adscripción a proyectos, 
hace más difusos los contornos de la totalidad.

Dado que se pronostica una aceleración de las transformaciones de las 
identidades profesionales, con diversos tipos de evoluciones, desaparicio
nes, fusiones, emergencia de nuevos campos, tecnificación de áreas tradi
cionalmente consideradas teóricas y destecnificación de prácticas 
identificadas con la aplicación, redefinición de los tiempos de formación 
necesarios y del estatus de sus certificaciones, se puede esperar un proceso 
de permanente adecuación de la curricula. La polémica entre el “vocacio- 
nalismo” y el énfasis formativo (prioridad a los fundamentos teóricos y 
procesuales básicos) refleja las tensiones propias de cada campo profesio
nal. Los primeros apuestan a un estrecho vínculo con los mercados 
laborales del presente, los segundos a la comprensión de las estructuras'



y operaciones generales del conocimiento científico-técnico. Los primeros 
promueven el trivio posmoderno; inglés, metodología de investigación y 
computación. Los segundos avalan esto y agregan un nuevo cuadrivio: 
prospectiva, análisis de sistemas, teoría de la técnica, lógica gerencia!. 
Está emergiendo un neo-humanismo que propone otra versión del cuadri
vio: teoría general del universo, ecología, ética y diseño.

Ya se ha difundido la idea de la curricula flexible, que incrementa el 
porcentaje de opciones en diversos grados y estilos según el campo.
c. La tendencia anterior, al ajustarse a las definiciones profesionales 
vigentes, también promovía la acción colegiada o, si se quiere, la corpora- 
tivización de las academias. Las grandes peleas se daban por el dominio 
de la totalidad curricular, es decir, en la etapa de diseño. Si se comienzan 
a imponer la curricula flexible, la preocupación por el diseño se atenuará 
y realzará su importancia estratégica la gestión curricular. Esto sería una 
consecuencia lógica del debiliteimiento de las totalidades fijas, y del des
plazamiento del significado de la noción curriculum a la dimensión “reco
rrido”, que sería negociable para cada alumno, en distintos departamentos 
e instituciones. Si se avanza en esta línea, lo más probable es que se 
imponga un formato curricular común que supere e integre los modelos 
actuales (asignaturas, áreas, módulos). Éste es el verdadero sentido del 
sistema de créditos: ofrecer la posibilidad de traducir a una tabla general 
de valores diversas estructuras; además de las asignaturas, áreas y 
módulos, los seminarios, talleres, proyectos, estancias o residencias, prác
ticas, sistemas de autoinstrucción, multimedia, productos, diseños, inter
venciones, servicios, etcétera. Pero si se estabiliza la tendencia a evaluar 
y certificar a las universidades desde agencias externas, no habrá a la 
larga necesidad de sistemas de acreditación internos a las instituciones, 
que además del sistema contable que procuran, responden también a la 
necesidad corporativa e institucional de conservar niveles de certificación 
(de atrapemiiento y control).

Es previsible, obviamente, que según sea el área profesional, estas 
tendencias se manifiesten con las particularidades del sector. Hay profe
siones altamente corporativizadas y otras que casi no han vivido este 
proceso. Seguramente seguirán existiendo estas disparidades.

Mientras se conserve el sentido de pertenencia y restos del ethos 
universitario, aunque la curricula adopte el esquema operativo de im 
shoping, las tiendas [...] las imidades de enseñanza e investigación segui
rán promoviendo diversas formas de interacción y esfuerzos colegiados. El 
debilitamiento de la entidad “carrera” no tiene por qué obstaculizar 
procesos gdtemos de trabajo asociado.
d. Como se podrá apreciar, preveo (¿o deseo?) tma gama amplia de cambios, 
todos ellos portadores de conflictos, muchos tal vez portadores de aires

mas síiluda eá pL
riesgosos, que habrá que ir discutiendo y vigilando, experimentando y



consensuando. Quiero finalizar estas reflexiones aludiendo a dos temores 
propios de mi generación de pedagogos (pertenecientes a alguna de las 
cuatro generaciones compuestas por José Joaquín Vivaldi).

En nuestro medio prevalece desde hace mucho un estilo de gestión 
institucional sostenido en un doble discurso: el simulacro de racionalidad 
a partir de los códigos impuestos por los sucesivos grupos que administran 
los recursos especiales. Si bien desde ciertos puntos de vista se verifican 
avances en algunos rubros, tengo la fuerte sospecha de que es más fuerte 
todavía la simulación que las auténticas transformaciones. Me parece que 
la creatividad de los equipos de gobierno de cada establecimiento, para 
hacer “como si” se siguieran efectivamente las pautas modemizadoras, es 
mayor y más eficaz que la capacidad inventiva (o de copia de modelos) de 
las vanguardias que tratan de engendrar las nuevas funcionalidades. 
Conozco el impacto negativo y también lo que permite la preeminencia de 
este estilo irracional en las actuales universidades. Los arcaicos compo
nentes del imaginario académico y ciertas reglas del juego tradicionales, 
han demostrado su capacidad de resistencia a múltiples discvirsos inno
vadores, bien intencionados o usados como camuflaje de estrategias de 
poder. Me pregunto con inquietud, ¿qué pasará si se van logrando erosio- 
naur las viejas estructuras aseguradoras de la universidad, y simultánea
mente no se modifica el estilo burocrático simulador de sus cuerpos 
directivos? ¿En qué escuelas se están formando nuevas capas dirigentes 
a salvo del irracional-eficientismo de los actuales cuadros?

El segundo problema se deriva del anterior: el impulso refuncionaliza- 
dor todavía “baja” desde las instancias políticas hacia las académicas; no 
está instalado como convicción en las bases que aspiran a permanecer en 
la actividad vmiversitsiria. Las nuevas élites intelectuales buscan colocar
se en trabajos mejor remunerados o exentos de la volubilidad de las 
burocracias institucionales. O, por el contrario, crecen por medio de la 
carrera de funcionario. Paralelamente, el mundo del trabajo social demo
rará bastante tiempo en adaptarse a su vez a las nuevas competencias, 
por lo que tampoco allí abundan representantes bien formados de los 
nuevos perfiles, de los cuales se pueda echar mano para fortalecer a la 
academia. La refuncionalización que se pretende debería contar, por lo 
menos, con 30 £iños de inversión en formación académica real, en la 
creciente valoración del trabajo de docencia e investigación, en una lenta 
pero firme devolución de las universidades a representantes del mundo 
académico sin aspiraciones políticas, a la preparación de equipos de apoyo 
administrativo comprometidos con la función sustantiva de las institucio
nes. Estos rasgos y esfuerzos caracterizan a los procesos de modermzación 
de los países desarrollados. Allí hubo fundamentalmente continuidad con 
altibajos, pero manifiesta. Nosotros venimos de una década de continuo 
deterioro, con algunos tímidos ensayos de jerarquización selectiva. La 
eficacia formativa es en general cara y requiere de acciones a largo plazo. 
¿Dónde se está invirtiendo en formación de profesionales que puedan ser



los académicos de los nuevos tiempos? ¿Dónde están emergiendo los 
futuros científicos e intelectuales que serán protagonistas de los actuales 
diseños?

En fin, me resultan escasos los gestos auténticamente comprometidos 
que abran el camino de los relevos superadores. Independientemente de 
cuáles sean nuestros proyectos y anhelos hacia el porvenir, requerimos de 
siunar las mejores fuerzas para evitar que en los nuevos escenarios se 
sigan representando las mismas historias.

Referencias bibliográficas

Lesoume, Jacques. Educación y sociedad. Los desafíos del año 2000. 
Barcelona, Gedisa, 1993.

Neave, Guy. “Conocimiento relevante: ¿bálsamo para la migraña educati- 
ca?”, en Universidad futura. Vol. 4, núm. 12, otoño de 1993.

Neave, G. y Franz A. Van Vught. Prometeo encadenado. Estado y educa
ción superior en Europa. Prólogo de José Joaquín Brunner. Barcelona, 
Gedisa, incluye el texto citado de W. Wieleman, 1994.



El planteamiento curricular en la era 
del pragmatismo absoluto

Roberto Agustín Follari * 
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Argentina

La modalidad clásica de selección de contenidos para carreras profesiona
les estuvo permeada por concepciones academicistas, manera enciclopé
dica de agrupar una serie de temáticeis que se asociaban a la o las 
disciplinéis científicas, principalmente, relacionadas con la carrera de la 
cual se tratara.

En este sentido, las concepciones pragmatistas sobre diseño curricular 
siu-gidas en Estados Unidos y difundidas durante las décadas de los 
cincuenta y sesenta en Latinoamérica, implicaron im cierto avance: se 
trataba de aprender vma serie de destrezas y habilidades, de incorporar 
el cumplimiento de determinados objetivos ligados ed papel profesional 
posterior, al perfil con el cual se guiaba el diseño.

Tal avance tuvo sus costos: cierto abandono de los conocimientos 
teóricos en favor de lo operativo; un sesgo en pro de lo visible por sobre 
lo crítico-negativo; en fin, el privilegio de lo realizable por sobre lo 
cognoscitivo, y la callada oposición que se estaría sosteniendo entre 
ambos términos.

Se pensaba en lo que el profesional debería hacer, y de tal manera se 
dejaba de lado la idea de cuánto debía saber, abandonando el campo de 
definición disciplinario según espacios epistemológicamente diferenciados. 
Paso adelante en la modalidad profesionalista de la universidad, sin duda 
implicó ima caída en la legitimación de la docencia en cuemto a lo propia
mente científico, a la vez que ima sensible mejora en la posibilidad de 
ligarse a las demandas de habilitación profesional socialmente vigentes.

En las universidades latinoeimericanas, se trató de tmo de los pasos de la 
modernización gradual que dejó atrás el modelo inicial de conformación de 
las élites culturales dentro de ciertas carreras tradicionales más ligadas a la 
administración del poder por vía del estatus, que a la solución profesio
nalmente mediada de determinados desafíos técnicos o sociales. En este 
sentido, contribuyó a desíirmar la noción de lo universitario como isla del 
saber apartada de las necesidades sociales o de las urgencias prácticas. Si

• El autor es profesor e investigador en la facultad de Ciencias Políticas y Sociales de la 
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bien esto, desde el horizonte de sentido actualmente establecido, puede 
parecer casi una obviedad, es de recordar que tal horizonte se constituyó 
como “natviralizado”, sólo gracias a aquellas mediaciones.

La cultura de los sectores políticos de izquierda fue la que dio un 
segundo impulso a la tendencia a pensar en términos de habilidades la 
formación profesional. Para ello debió de construir/criticar lo planteado 
desde la pragmática estadounidense que había hallado su paroxismo en 
la taxonomía de B. Bloom: no se trataba ya de pensar en abstracto un perfil 
deseable, ni siquiera de aceptarlo por vía de alguna encuesta “ingenua
mente” aplicada, entre quienes ya se instalaron en las acreditaciones 
profesionales según las instancias de poder establecidas. Se buscaron 
herramientas conceptuales específicas extraídas de la crítica social, de 
modo que se comenzó a hablar de práctica profesional como espacio 
institucionalmente mediado de la actuación de los titulados en la univer
sidad. Se trataba de determinEO’ en qué lugares se hallaría trabajo remu
nerado: privados, estatales, paraestatales, cooperativos o de organizaciones 
populares y no-gubemamentales. Esto permitió ir estableciendo especifi
caciones, de manera de plantear prácticas profesionales diferenciadas. 
Para ello, resultó decisiva la postulación realizada en los comienzos de la 
Universidad Autónoma Metropolitana-Xochimilco, de México, cuando se 
señaló que existían prácticas diversificadas para cualquier profesión: la 
decadente, la dominante y la emergente, según esa inicial definición.^

El avance no era menor: se cambiaba el campo de las enumeraciones 
de comportamientos por el de las condiciones sociales de ejercicio profe
sional; la sociedad aparecía en escena. Pero además, lo hacía de ima 
manera no imiformizada, sin escape del conflicto y de la asunción de las 
desigualdades de ingreso y de acceso a bienes y servicios. El problema se 
planteaba en una Latinoamérica con asimetrías extremas y atávicas, y 
coadjnivó a advertir estos aspectos pocas veces atendidos en los países 
centrales. Lo cierto es que se trató de eliminar la uniformidad imagingiria 
de la actividad profesional, para presentarla como ligada a grupos y clases 
diversos, con intereses no convergentes entre sí.

Por supuesto, pudo criticarse que la clasificación podría haber propues
to más de tres categorías, y en cada aplicación resultaron discutibles los 
criterios de utilización de ellas. Pero el logro estaba consumado: no se 
trataba ya de hablar del conocimiento requerido por una profesión en 
general, sino del implicado en una sociedad determinada, en un específico 
momento histórico y en relación con ciertos grupos sociales y no otros.

También existieron vaivenes y afinamientos posteriores de las catego
rías aplicadas: la nominación de “emergente” fue revisada por cuanto se 
sostenía en ima ingenua teleología del progreso histórico;  ̂y su relación

 ̂Gilberto Guevara. “El diseño curricular”. Universidad Autónoma Metropolitana, Unidad 
Xochimilco, México, mimeo, 1976.

i D l i l rítenos e ins rumentos para e idiseño de p
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con la “dominante” a la hora de establecer las destrezas a promover por 
los planes de estudio planteó no pocos problemas de criterio. No podía 
formarse a los profesionales paira un campo aún no constituido, de modo 
que la no coincidencia entre necesidades sociales insatisfechas y luga
res profesionales ofrecidos por el mercado ocupacional, planteaba un 
desafío no resoluble en el interior de las universidades y sus definiciones 
curriculares.

En algún momento colapsaron las teporías inherentes a la definición 
de contenidos y habilidades, de acuerdo con lo existente en estado práctico 
en la sociedad realmente vigente: se había buscado una estipulación con 
significado crítico respecto de tal sociedad, pero la planificación curricular 
se atenía a lo que en ella podía encontrarse. Fue así como surgió una 
postulación que se opuso crecientemente a la pragmatización en la defini
ción de los perfiles profesionales, y que entendió que más que prácticas 
emergentes o alternativas dentro de lo socialmente asequible, debía abrir
se horizontes críticos de posibilidad, campos de visibilidad nuevos más edlá 
de lo establecido, que pudieran no quedar congelados por los límites 
operativos del perfil dentro de las condiciones existentes. Es ésta ima línea 
de pensamiento, que aún hoy guarda vigencia en México, surgida hace 
más de diez años.

La ofensiva tecnocrática en el auge neoliberal
Cambiaron los tiempos desde comienzos de los ochenta, y a partir del éxito 
neoliberal de Reagan y Thatcher se perfiló la coincidencia del factor 
ideológico con una acumulación de capital por la cual los estados naciona
les perdieron capacidad de regulación. Por su parte, la caída de las utopías 
y el avance de los medios visuales inauguraban el estilo cultiural posmo- 
demo, clausurando espacios de oposición militante y llevando a la regre
sión narcisista sobre sí.  ̂En este nuevo escenario, diferente, la crítica 
comenzó a opacarse, la proyección alternativa se fue eclipsando, hacia el 
remate producido por la desaparición de la Unión Soviética, la caída del 
muro de Berlín y la poderosa ilusión (sostenida en la realidad del momen
to, no puesta aún en cuestión por el trabajo inexorable de la historicidad) 
de haber eirribado al fin de la historia de una vez, y para siempre.

En esta consumación del capitalismo como despliegue absoluto y reali
zación mundializada, naufragaron los intentos críticos del pasado. Desa
parecieron, o se sostuvieron en estoica y solitaria resistencia. Muchos 
prefirieron el transformismo oportunista denunciado por Gramsci (deci
sión de rendición a lo existente), a tener coherencia con principios que 
parecían negados por la realidad.

* En esta línea pueden interpretarse trabajos de Ángel Díaz Barriga y de Alicig 
Puede verse nuestro artículo “El currículum como práctica social”, en Encuentro i 
curricular. ENEP-Aragón, u n a m , 1983.
® Gilíes Lápovetsky. La era del vacío. Anagrama, Barcelona, 1986.
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Así tuvo auge el pragmatismo economicista, tanto en lo político global 
como en su correlato en el nivel de proyectos educativos. Educación para 
la producción, para el avance tecnológico, constituyeron el nuevo discurso. 
Éste encontró su plenitud en la conocida propuesta de UNESCO/CEPAL de 
perseguir una “transformación productiva con equidad”. Ahí se realizó 
una fuerte identificación semántica entre educación, empleo, tecnología, 
desarrollo y distribución equitativa. Estaríamos en la época de una nueva 
revolución técnica que desdeña las chimeneas y las cadenas de produc
ción: en el mundo de la robótica y la computación, el mayor factor de la 
productividad reside en la posibilidad de innovación tecnológica, y por 
ello en el conocimiento. Por consiguiente, poner al servicio de tal 
capacidad innovativa el conjunto del sistema educativo, es generar la 
estrategia que permitirá el desarrollo socioeconómico, condición nece
saria de la equidad.

En otro trabajo hemos hecho la crítica de estos supuestos, que resultan 
ideológicos en el sentido más clásico de la expresión (ocultadores de 
intereses, deformadores de la representación de la realidad). La educa
ción no puede justificarse sólo por su aporte a la tecnología, dado que su 
función básica es la socialización, el acceso de los ciudadanos a ciertos 
bienes simbólicos. La pretensión de que cada vez coinciden más los 
conocimientos y valores generados por lo tecnológico con los requeridos 
por la “ciudadanización no pasa de ser retórica inconsistente: todos 
sabemos que la tecnocracia no se asocia a la democracia de manera 
cristalina, y que la liquidación o disminución del peso asignado a los bienes 
simbólicos no reconvertibles como valor agregado de productos técnicos, 
deviene necesari£imente en la promoción de una axiología estrechamente 
economicista y utilitaria. Los trabajos de la Escuela de Frankfurt clásica 
—de Adorno a Marcuse- eximen de mayores comentarios al respecto.

Por otra peirte, si sólo por el aporte a la renovación tecnológica de punta, 
vale la pena sostener la educación, flaco favor se hace a ésta: gran parte 
de los sujetos que pasan por el sistema educativo no llegan a los niveles 
donde se adquieren los conocimientos relevantes para esta renovación. 
Casi la totedidad del sistema educativo estaría de sobra.

Tampoco está de más recordar que el empleo no puede ser producido 
desde la oferta de memo de obra calificada. De tal forma que capacitar en 
el aparato educativo no significa en modo alguno garantizar posibilidades

® c e p a i /U n e s c o . Ekiucación y conocimiento: eje de la transformación productiva con equidad. 
Santiago de Chile, 1992.
’’ Roberto Follari. “Perfil del docente y crisis cultural contemporánea”. Dirección Gral. de 
Investigación y Desarrollo (Ministerio de Educación y Cultura, Árgentina)/OEA, mimeo., 1994 
(en prensa).
® CEPAVUNESCO, op. cit.; Daniel Filmus. “El papel de la educación frente a los desafíos de las 
transformaciones científico-tecnológicas”, en Dirección Gral. de Investigación y Desarrollo 
Ministerio de Educación y Cultura de Argentina)/Proyecto Multinacional de Educación para

el trabajo (OEA); La Educación polimodal nuevas relaciones entre educación y trabajo, 
Buenos Aires, octubre de 1993.



de empleo para los egresados; ni por lo tanto, uso social de los conocimien
tos adquiridos.

El desarrollo no depende sólo del avance tecnológico: se requiere inver
sión y planeación estratégica, los que dependen del capital privado, del 
accionar del Estado, y de la fluidez de sus mutuas relaciones.

Finalmente, la equidad no requiere del “desarrollo previo” para ejercer  ̂
se: puede haber sociedades equitativas aun con escasos recursos. Y gene
rar recursos, nada dice acerca de las condiciones acerca de su distribución: 
de manera que puede haber perfectamente transformación productiva sin 
equidad alguna: es más, es a esto a lo que asistimos hoy en Latinoamérica.

De tal modo que la cadena de sentido que ligaría mutuamente educa- 
cióiv^tecnologiVemplec/desarrollc/equidad, falla por todos sus eslabones 
constitutivos. Es decididamente insostenible.

Sin embargo, en el nivel de discurso se la sostiene permanentemente 
como base programática de las políticas educativas en el subcontinente. 
Se ha vuelto un discurso estereotipado y que ya goza de su conversión a 
“sentido común acordado” en el área.

Es en su nombre que se ha sostenido como eixiomático que la educación 
debe formar personal calificado para el adelanto en las áreas más av£in- 
zadas de la tecnología, y que ésta sería su orientación estratégica no sólo 
correcta sino vmívoca. Hay que canalizar la matrícula hacia este tipo de 
carreras, y a su vez diseñar los planes de estudio de acuerdo con las 
habilidades y competencias que se requirirán desde las empresas líderes, 
en las que se verificarían las posibilidades de innovación tecnológica de 
pimta.

Respecto de esta postulación, cabe proponer algunos de los problemas 
que conlleva, de los cuales la literatura “oficial” no suele hacerse cargo 
suficientemente.

1. Ciencia y  tecnología: la imposible reducción

Es clásica la distinción entre la ciencia como conocimiento abstracto, y la 
tecnología como aplicación de ella al campo operativo. Es una distinción 
que no puede ser soslayada, aun cueindo proponga también problemas que 
hay que atender.

Por cierto, Habermas en imo de sus primeros trabajos ̂  sostiene que el 
interés que subtiende a las ciencias físico-naturales es “técnico”; es decir, 
que las condiciones de aplicación serían fundamentales desde el punto de 
vista epistémico, y que por ello habría una cierta continuidad entre ciencia 
y técnica. Si bien reconoció a posteriori que el vínculo que había planteado 
era demasiado estrecho, mantuvo su punto de vista. ̂

En realidad, si se supera una visión ingenuamente idealista de la 
historia del conocimiento, debiera asignarse a la tecnología vm papel de
® Jürgen Habermas. Conocimiento e interés. Madrid, 1982.

Jürgen Habermas. Op. cit. Epílogo, pp. 325 ss.



preeminencia práctica. La ciencia en su versión contemporánea, surgida 
de la revolución galileana, es producto de necesidades materiales, ligadas al 
surgimiento del intercambio capitalista en la era del predominio mercan
til. El cálculo implicado en la mediación científica de la experiencia, es 
lo propio de la racionalidad capitalista exigida de medición; las bases de 
la ciencia se hunden en lo material-social.

Por esto ha podido sostenerse que la base de la abstracción científica no 
reside en razones internas al orden de lo epistémico, sino a la abstracción 
existente en las relaciones económicas de intercambio, como las que 
realiza la “síntesis social”.̂  ̂Lo científico no tiene un “contexto” o una 
caprichosa “historia externa”, sino que es una práctica social, es forma de
lo social en acto.

Por ello, la ciencia presupone su uso, surge de requerimientos de orden 
económico ligados a lo tecnológico. Esto no es discutible; lo que si lo es, es 
negarse a asumir la fuerte mediación que lo científico establece en relación 
con esas urgencias prácticas. Es decir: lo científico ha desarrollado su 
propio dominio, su campo de problemáticas y de ejercicio institucional que 
no se limitan a lo técnico, y que lo presuponen sin disponerlo ni asumirlo 
para nada de manera directa.

Lo científico se ha “independizado” en gran medida del regimiento por 
sus usos. Esto ha permitido el desarrollo de la ciencia básica, que trabaja 
sin la limitación de pensar desde sus posibles aplicaciones, aunque sea por 
su parte la condición de aplicaciones posteriores de muy diversa índole.

La ciencia ha podido constituirse en la medida en que se ha alejado de 
las representaciones inmediatas, señala Bachelard. Esto implica que ha 
debido alejarse de lo operativo, y pensarse desde su capacidad de compren
sión teórica, de interpretación conceptual.

Las tecnologías operan al servicio de la modificación, pero no de la 
interpretación conceptual de ésta. Las técnicas de marketing, por ejemplo, 
se interesan por cómo se vende un producto; no interesa qué efecto pueda 
tener su uso (o su apetencia) en los sujetos concernidos. Se trata de 
producir efectos realizativos, no de saber qué son éstos.

Por ello, una noción “tecnologizante” de lo científico, tiende a empobre
cer la investigación y la teoría. Produce, una caída de la abstracción 
científica como tal, desliza los estándares de calidad desde los valores 
epistémicos hasta los operativos (lo cual es hoy evidente en las universi
dades latinoamericEinas), e incluso rebaja la posibilidad de las aplicaciones 
mismas al limitar las bases conceptuales desde las cuales ellas se fundan.

En el campo de las ciencias sociales, las mediaciones y estadísticas 
aparecen como criterio de supuesta cientificidad, en desmedro de la teoría 
y la interpretación de estructuras y acciones.
'^Edmund Husserl. Crisis de las ciencias europeas y la fenomenología trascendental. Folios 
ed. México, 1984, pp. 25 ss.

Alfred Sohn-Rethel. Trabajo intelectualy trabajo manual (Crítica de la epistemología). Ed. 
del Viejo Topo, Barcelona, 1980.



Por lo antedicho, es evidente que estamos ante el peligro de privilegiar 
la tecnología sobre la ciencia, de confundir ambas, o de simplemente opt^ 
por la primera. No cabe duda de que no puede abandonarse la formación 
en disciplinas básicas: tanto a la hora de sostenerlas como carreras, como 
a la de financiar proyectos de investigación que deriven sobre la acción 
docente, y a la de dar un sitio en la conformación de competencias y 
adquisición de conocimientos, a aquello que hace a las disciplinas de base 
que está más allá de lo exigido en el nivel operativo por la estricta 
limitación de la práctica en el futviro puesto de trabajo.

2. Tecnología y ausencia de sentido

El hombre es un animal de sentido, según bien se planteara desde Husserl. 
La conciencia exige un mínimo de direccionalidad sin la cual asóla un vacío 
que opera como hiancia insoportable. Los pregonados fin del hombre y de 
la hegemonía de la conciencia no pueden confundirse con la caída defini
tiva del sentido, sino en todo caso con reconfiguración de su lugar y su 
estatuto; sentido no autofundado, no centrado en el sujeto. Pero necesario 
al accionEir humano, el que nvmca es asumible como un simple obrar 
limitado a su escena objetivada ante otros.

Por ello, cierto regocijo posmoderno por el final de las verdades duras 
y los disciplinamientos que se les asocian, con el tiempo ha dado lugar a 
una visión más matizada. No sólo vivimos un alegre retomo al narcisismo 
cool y llegamos a múltiples opciones personales, aumento del número de 
suicidios, de personas que viven solas, de agresiones xenófobas y de 
apelación a las drogas como olvido de la asunción de sí. No habitamos una 
situación idílica.

En un trabajo anterior presentado en México, hemos podido abordar la 
cuestión de cuánto importa a la educación el tema del sentido en \m 
momento histórico en que éste falta. Es uno de los desafíos fundamen
tales que se presenta a instituciones que se supone no son sólo trasmisoras 
de conocimientos, sino también de valores socialmente necesarios.

La tecnología no produce sentido; más bien lo contrario. Instalada en el 
modelo de racionalidad instrumental, plantea medios para fines de por sí 
no tematizados, ni menos aún cuestionados. Simplemente estipula cómo 
hacer, no para qué hacerlo. Por lo tanto, deja el campo de los valores fuera 
de sí, aunque por supuesto ocupa su lugar de manera subrepticia, produ
ciendo como una especie de efecto inevitable la ideología tecnocrática, 
según la cual los problemas sociales se resuelven por mediación exclusi
vamente técnica, o en todo caso no es digno de consideración nada que no

Gilíes Lipovetsky. El imperio de lo efímero. Anagrama, Barcelona, 1990; del mismo autor, 
“Espacio privado y espacio público en la era posmoderna”, en Revista Sociológica. Num. 22, 
UAM-Azcapotzalco, México, mayo-agosto de 1993.
'■* Véase nuestra ponencia “El derecho al sentido en lo posmoderno’ , presentada en el III 
Coloquio Internacional Curriculum y Siglo XXI: Medio ambiente, derechos humanos y educa
ción, se d u h v c e s U.UNAM, México, junio de 1994.



sea representable en términos de problema tecnológico.
Yendo al campo del curriculum, las consecuencias son evidentes: la 

acentuación en el aprendizaje del “hacer” según el ejercicio profesional 
actualmente dado, tienden a limitar los aprendizajes a las habilidades, 
destrezas y comportamientos aptos para resolver problemas operativos; 
consecuentemente, no consideran cuestiones como el sentido social de las 
actividades profesionales en general, el de la propia profesión en particu
lar, o las cuestiones éticas vinculadas al ejercicio de ésta.

Pero, además, este privilegio asignado al mercado para plantear el plan 
de estudios según su demanda, tiene otro tipo de consecuencias: produce 
la idea de que una carrera sólo alcanza justificación si se adecúa a las 
condiciones ya vigentes, si logra insertarse en las demandas previas. El 
rating de una carrera lo daría su capacidad para instalar egresados, y aun 
su capacidad para una promesa plausible de instalarlos, cuantificada en 
la matrícula estudiantil. En una época en que la evaluación de las 
instituciones se li^a al tema del retraimiento en el financiamiento por 
parte del Estado, la tendencia a dejar fuera carreras sin frutos cuanti- 
ficables como producción (humanidades y artes, por ejemplo) es creciente. 
Se justifica sólo carreras “exitosas” que garanticen una relación numérica 
docentes-alumnos juzgada como financieramente tolerable.

Resultado: en ima época en que el norte y la direccionalidad han 
desaparecido, en que hay déficit de producción de significado, ante la 
satiu-ación de las imágenes y su vertiginosidad permanente, se tiende a 
disminuir el peso de carreras que sirven para pensar estos temas, que 
resisten a la tendencia creciente a la despersonalización.

Aceptar que aquello que debe aprenderse en la universidad desciende 
la limitación de lo inmediatañiente exigido por la práctica profesional, es 
admitir que todavía el clásico ideal de la “Universitas” puede ser recupe
rado: no el campo del supuesto del saber totalizante y universal, pero sí el 
espacio donde cabe preguntarse por la dirección de conjunto de la civiliza
ción; si no es en la universidad donde tal cuestión se problematice, es difícil 
que se lo haga en algún otro ámbito de la institucionalidad social.
3. Tecnología, desarrollo, empleo
Sobre este punto hemos ya adelantado lo principal: la oferta educativa no 
produce empleo, de modo que generar especializaciones profesionales no 
es necesariamente contribuir al desarrollo, es decir, ni siquiera garantiza

Guy Neave. “ La educación superior bajo la evaluación estatal. Tendencias en Europa 
occidental, 1986-1988”, en Universidad futura. Vol. 2, núm. 5, UAM-Azcapotzalco, México, 
otoño de 1990.
®Este tipo de indicadores se manejan en la dirección del sistema universitario actual en 

Argentina. Una versión inicial que los incluía y que planteaba instrumentos para evaluar 
las universidades nacionales, fracasó a! ser rechazada por éstas a partir de advertir sus 
inconsistencias. Se trata del Subproyecto 06 del Banco Mundial, que alcanzó una no
envidiable celebridad. Puede verse PRONAT<̂  ̂y n dfiCj i IPH Y fflf Oíl Ílí íif ííí

flil 1 .  11 1. IL„ „
el mejoramiento de la calidad universitaria (Estrategia, procedimientos e instrumentos), 
Buenos Aires, enero de 1993.



al estudiante un puesto de trabajo posterior.
Por esto, la meticulosidad en adecuarse a lo que se requiere, el puesto 

de trabajo, puede llegar a ser simplemente absurda: incluso se ha demos
trado que, en el nivel medio, alcanzan menor salario para puestos técnicos 
aquellos que no pasEiron por la educación específicamente técnica.

En todo caso, será problema de las universidades diferenciar cuidado
samente necesidades sociales ligadas a lo que puede busceir dar el ejercicio 
de una profesión, con demanda de ella en el mercado. El planeamiento 
curricular no puede dejar de emitir cuáles son las reales posibilidades que 
se den en el mercado laboral en una cierta profesión; lamentablemente, a 
menudo las carreras se proponen por razones muy diferentes a las aduci- 
dades (presiones de grupos de docentes o de profesionales, rivalidades 
regionales, situación presupuestaria de la universidad, etc.), no se cuida 
la cuestión decisiva del campo laboral real y/o potencial.

Pero, por otro lado, será cuestión de decidir cuáles son las necesidades 
sociales que los egresados podrían satisfacer: éstas puede que no hallen 
lugar en el mercado. Pueden recibirse médicos rurales, pero no es evidente 
que encuentren cómo ejercer con una remuneración razonable.

Habrá que tener en cuenta estas posibilidades, para, por vía convenios 
con asociaciones profesionales, organizaciones sociales e instituciones 
privadas y de gobierno, colaborar a conformar mercado en aquellas áreas 
en que no existe, pero donde sí está presente la necesidad. Será ésta una 
manera de atenuar la lógica férrea de lo mercantil, que distribuye sitiales 
según posibilidades de ganancia y no según necesidades de uso de bienes 
o servicios.

Está de más remarcar en estos casos que no se podrá organizar planes 
de estudio atendiendo las destrezas exigidas por lo existente. Tampoco 
podrá limitarse a aquellas supuestas para las situaciones de necesidad 
social sin cubrir, dado que éstas suelen ser múltiples y cambiantes, a la 
vez, que al no garantizar empleo el profesional requerirá de una gran 
versatilidad que le permita pasar de una opción a otra con \m mínimo de 
eficacia.

Ya hemos criticado la falacia de asociar sin mediaciones el desarrollo 
socioeconómico al avance tecnológico. Esto vale también para el aporte de 
las profesiones en general a tal dessirrollo: por esto, no puede reducirse el 
valor de lo educativo a su solo efecto sobre la productividad, y menos aún, 
sobre la productividad medida en términos del beneficio empresarial 
privado, que por ninguna “mano invisible” converge automáticamente con 
el bienestar general.

Asumido lo establecido en el último párrafo, se advierte que la planifi
cación ciirricular debe tener en cuenta al mercado como expresión de
'^María de IbeuTola. articulación entre la escuela técnica de nivel medio y el mundo del 
trabajo en México. ¿Espacios vacíos de la gestión educativa?”, Documentos DIE. Núm. 27, 
DIE/CINVESTAV, Instituto Politécnico Nacional, México, enero de 1994.
^®Roberto Folltiri y J. Bcrruezo. Art. cit.



realismo imprescindible, pero no puede limitarse a él sin pasar por una 
determinación de necesidades sociales a satisfacer: tanto en lo relativo a 
cuáles carreras proponer o mantener, como en lo que hace, a qué compe
tencias promover por vía de los respectivos planes de estudio.

4. Flexibilidad como exigencia del mercado existente

A menudo se asume que la adecuación del perfil profesional a la demanda 
inmediata del ejercicio vigente, resulta funcional a las necesidades de las 
empresas y al modelo actual de organización de la producción.

Es probable que no pocos empresarios lo representen así: ellos fijarían 
de hecho qué profesional se requiere, y los profesionales se harían “a su 
manera” y según su propia demanda. De acuerdo con el curioso liberalismo 
de doble faz que suelen profesar algunos empresarios del subcontinente, 
a la hora de las ganancias éstas son privadas, pero a la del gasto, la 
responsabilidad es del Estado. Así, pretenden fijar la dirección del sistema 
estatal de enseñanza, pero no contribuir sustantivamente a solventarlo.

Pero más allá de estas incongruencias, existe una evidencia en quienes 
estudian los procesos de producción y de trabajo: actualmente se requieren 
competencias generales para poder adecuarse a los constantes cambios en 
las funciones a desempeñar. Hoy, lo único permanente es la modificación: 
una formación que se limitara a las actuales condiciones del ejercicio 
profesional quedaría rápidamente obsoleta, y no ofrecería condiciones 
para enfrentar los desafíos posteriores.^®

Por lo tanto, aún dentro de la concepción que hemos criticado de poner 
la educación al servicio de las demandas del mercado de trabajo existente, 
particularmente aquel relacionado directamente con la producción, resul
ta errónea la idea de limitar la formación a las habilidades requeridas por 
la actividad tal cual está fijada en un momento histórico determinado.

Esta característica de modificación permanente es subrayada de hecho 
como uno de los aspectos más destacables del actual modelo de producción 
posterior a la época de la cadena industrial clásica. De modo que la 
paradoja es que aún en el esquema predominante, que guarda toda clase 
de limitaciones en su concepción como hemos destacado, resulta funda
mental ir más allá de la inmediatez operativa tal cual está dada. Se trata 
de conformar competencias y habilidades más generales que lo propuesto 
por una estrecha visión de la función profesional a realizar.

Sí, resulta fundamental recuperar la capacidad de planeación, a fines 
de no sostener carreras que no sean socialmente necesarias. Hecha ya la 
distinción entre necesidades sociales y posibilidades abiertas de hecho en 
el mercado, se hace imprescindible inaugurar en el subcontinente ima

Esto es sostenido en trabajos diversos sobre la problemática; desde algunos que orillan 
aspectos de la posición de UNESCC/CEPAL, como el de D. Filmas, art. cit.; y otros de talante

i os de art y ique me, todos recopi
polimodal: nuevas relaciones entre educación y trabajo. Op. cit.

educación



fluidez institucional que hasta hoy no se ha tenido para que —resguardan
do los derechos de los docentes y demás trabajadores de la educación— se 
pueda hacer carreras a término reconvirtiendo la planta laboral para 
funciones diferenciadas (por ejemplo, de investigación, difusión o servi
cios) y superando la rutina de carreras que se mantienen simplemente 
porque existe tradición al respecto. En una condición donde la sociedad 
requiere de poder de adaptación a circunstancias acuciantes (por ejemplo, 
aimiento de la marginalidad social), y donde el financiamiento estatal 
viene siendo retaceado severamente, la racionalidad en el uso de los 
recursos es central.

Finalmente, im colofón sobre la apertura del horizonte de comprensión 
del presente latinoamericano. Ha pasado la época del neoliberalismo en 
auge en el nivel mundial: las caídas de Thatcher y Bush lo certifican. Se 
ha cerrado el breve capítulo en que se creyó en el fin de la historia: las 
ideologías han retornado. La democracia parlamentaria ha mostrado sus 
límites, y resvirgen una izquierda aggiomada por un lado, y una derecha 
reaccionaria por otro. Aunque en formato posmodemo, ha vuelto el con
flicto de las interpretaciones de una manera abierta, y el pragmatismo 
salvaje ya dejó su lugar a concepciones donde la solidaridad y el concepto 
de la sociedad como algo más que una suma de individuos encuentra sitieJ.

Los latinoamericanos, sometidos a gobiernos predominantemente neo
liberales, diríamos de un “neoliberalismo tardío”, no hemos podido avizo
rar del todo la nueva situación. Pero aún entre nosotros, en diversos países 
la protesta social empieza a hallar canalización política. Si éste es el 
panorama, los empeñosos por sostener el pragmatismo a ultranza deberán 
revisar sus posiciones. Debieran descubrir, por lo menos, que han dejado 
de representar una novedad, para ser más bien una rémora: tal vez dentro 
de un tiempo sean sólo un atavismo.
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La universidad frente al reto de la 
innovación tecnológica: dilemas y 
oportunidades

José Antonio Esteva Maraboto* 
Universidad Nacional Autónoma de México

México

El progreso técnico y la intensificación creciente de las relaciones comer
ciales y productivas entre los países del mundo, están generando teimbién 
una ola de cambios en las relaciones institucionales dentro de cada país. 
No se trata de cambios triviales sino de una verdadera revolución que 
afecta equilibrios largamente sostenidos y que está exigiendo también 
nuevas definiciones de las misiones de las organizaciones participantes. 
Uno de los aspectos más significativos de este debate es sin duda el de las 
relaciones entre las universidades y las empresas.

Hasta hace poco, tales relaciones eran relativamente marginales y se 
manifestaban principalmente por parte de las universidades en la búsque
da de apoyos económicos complementarios para sus actividades de inves
tigación y por parte de las empresas en el interés por influir en alguna 
medida en el contenido, la forma y la orientación de la educación superior 
a la que consideraban como una especie de preparación para el empleo. 
Más recientemente, sin embargo, se ha generado un movimiento que 
persigue la cooperación universidad-empresa en actividades que tienen 
efectos económicos tangibles, lo que obliga a revisar no sólo las formas de 
relación sino su sentido más profundo.

Un estudio realizado a principios de 1993  ̂revela una grgin diversidad 
de formas de cooperación tanto en la función educativa como en la de 
investigación. Con respecto a la primera, menciona mecanismos tales 
como estadías de estudiantes en las empresas, cmrsos y proyectos de 
investigación realizados en ellas, cátedras patrocinadas, educación a 
distancia, participación de la industria en el diseño de planes de estudios, 
etc.; en cuanto a la segunda, hace referencia a instancias tales como 
programas de enlace industrial, consorcios de investigación, centros tec
nológicos cooperativos, unidades comercializadoras de tecnología, consejos 
y fundaciones de investigación. Las relaciones pueden presentar diversas 
formas, desde transacciones aisladas para la prestación de servicios téc-
'Trabaja para el Centro para la Innovación Tecnológica de la UNAM.

^Consejo Consultivo de Ciencias. Opciones de vinculación de las universidades y centros de 
investigación con la industria. México, 1994.



nicos hasta cooperación en programas de interés mutuo, respondiendo a 
propuestas de las universidades o más frecuentemente a necesidades o 
demandas concretas de las empresas.

Este estudio demuestra que la intención explícita de la cooperación es 
deteraiinante de su éxito y que éste es tanto más probable cuanto más 
claro sea el liderazgo de la empresa en las actividades conjuntas que se 
emprendan. También hace ver que la vinculación entre ambas organiza
ciones es un fenómeno complejo en el que participan además otros actores 
en papeles de enlace, intermediación o aprovechamiento de los resultados 
con fines de utilidad social. Esta afirmación implica que las interacciones 
universidad-empresa forman parte de procesos sociales más extensos y 
complejos. Un caso específico es el de la innovación tecnológica.

El proceso de innovación tecnológica
Michael Porter  ̂identifica la ventaja competitiva de una nación con su 
capacidad de realizar actos de innovación que conduzcan a la creación de 
nuevos factores tales como la introducción de nuevos materiales, procesos 
y productos así como nuevas aplicaciones. Esta capacidad se nutre, por 
una parte, de la disponibilidad de personas formadas para la innovación 
y, por otra, de la existencia de mecanismos adecuados de desarrollo y 
diseminación de nuevos conocimientos aplicables. En ambos casos las 
universidades juegan un papel fundamental.

Elsa Blum  ̂hace referencia a la aparición de nuevas actividades (bio
tecnología, nuevos materiales, informática) con un fuerte componente 
científico que “exigen por lo tanto investigación avanzada” (que suele 
realizarse principalmente en las universidades).

Stella Manne, por su parte, cita un estudio de Mansfield en el que 
“proporciona evidencia convincente de que en industrias como en medica
mentos, instrumentos y procesamiento de información [...] la décima parte 
de los nuevos productos o procesos comercializados [...] no podrían haberse 
desarrollado sin la contribución de resultados recientes de investigación 
académica”.'*

Conviene, pues, reflexionar acerca de si los cambios que se están dando 
en las universidades, como consecuencia de sus relaciones con la industri^ 
representan en realidad “la semilla de una nueva institución académica”.

Según Etzkowitz, las universidades “están pasando por una segunda 
transformación en que se añade a las funciones de docencia e investi-

^Michael Porter. The competitive advantage of riations.
®Elsa Blum. Academic-industry relations in México, Workshop on academic-industry rela- 
tiona. México, enero de 1993
■‘stella Manne. Developing outcome measures for assessing Ihe effecliveness of gouemement- 
supporled Science and technology progmms: a basis for colLabomlion, Workshop on academlc-

indusLryre orts. ¿¿
®Elsa Blum. Ibid.



gación la de desarrollo económico como vmo de sus fines legítimos”. 
Katalyn Balasz, por su parte, afirma que “en los países desarrollados la 
relación academia-industria ha venido cambiando durante las últimas 
décadas; este proceso ha creado para las universidades nuevos papeles y 
actividades y también nuevas instituciones intermediarias y ha hecho 
aparecer nuevas características en el sector industrial.”^

Estamos, por lo tanto, frente a un proceso de gran envergadura que 
implica complejas interacciones. Los resultados de la investigación 
científica, por originales y significativos que sean, no se traducen por 
su propio peso en tecnologías aplicables: se requiere la participación de 
quienes los transforman en productos, procesos y servicios con valor 
agregado. “El éxito económico se ha interpretado como efecto de la 
innovación y ésta no sólo de la investigación sino también de la estruc
tura de organizacióny de las instituciones por medio de las cuales se 
realiza y distribuye.”

El proceso de innovación implica una etapa de identificación de la 
oportunidad (en qué consiste el beneficio potencial), una de desarrollo del 
satisfactor y una última de introducción comercial. Participan en él 
diversos actores jugando papeles específicos. Pueden pertenecer a una 
misma estructura de organización formal o integrarse temporalmente en 
organizaciones informales con fines definidos.

La innovación no sólo consiste en “algo nuevo” sino sobre todo en 
algo que produce beneficios significativos. Por regla general, los 
resultados de investigaciones académicas no están listos para usar
se: se requiere complementarlos con otros conocimientos pertinentes 
y transformarlos para que se ajusten a las circunstancias específicas 
en que pretenden aplicarse. Esta parte del ciclo se realiza mejor y 
produce mayores beneficios si participan en él los interesados en 
utilizarlos.

Para que haya verdadera innovación es necesario que los destinatarios 
finales estén en posibilidad real de obtener el beneficio, lo que hace 
indispensable que su utilización sea más ventajosa que su no utilización 
y que esto sea debidamente reconocido. En otras palabras, es necesario 
que haya una solución realizable y alcanzable económicamente, y que esta 
sea aceptable social, cultiiral y políticamente.

Entendida, así la innovación implica dos aspectos principales: el uso de 
los conocimientos y experiencias avanzados, y el ejercicio de la capacidad 
emprendedora. Es un proceso encabezado por las empresas para procu
rarse beneficios económicos.

®Henry Etzkowitz. Academic-industry relations: a new mode of production?, Workshop on 
academic-industry relations, México, enero de 1993.
^Katalyn Balazs. Dilemmas of copying developed countries' patterns of academic industry 
relations, Workshop on academic-industry relations, México, enero de 1993. 
sKatalyn Balazs. Ibid



El circuito de la innovación
El circuito de la innovación puede asumir varias formas y presentar 
diversas “longitudes”. Tipicsmiente la innovación ocurre dentro de una 
misma empresa o corporación de empresas, y tiene por objeto la introduc
ción de nuevos productos o procesos productivos que le proporcionen 
ventajas en relación con sus competidores. Participan en el ciclo las áreas 
de comercialización, servicio al cliente, producción, ingeniería de producto, 
ingeniería de manufactura, aseguramiento de calidad, investigación y 
desarrollo, cada una en funciones específicas estrechamente vinculadas 
entre sí, al grado de que con mucha frecuencia se transfiere personal de 
ima a otra ya sea temporalmente o en forma definitiva. La idea innovadora 
puede generarse a partir de resultados de investigación con potencial de 
aplicación o bien de las necesidades o la visión de los usuarios, aunque 
está demostrado que en general predomina este último mecanismo.

El mismo ciclo puede también ocurrir en circuitos “más largos” en que 
intervengan varias organizaciones, una de ellas puede ser la universidad.

Las universidades pueden pai-ticipar en estos circuitos largos de varias 
maneras:

• Contribuyendo al desarrollo y formación de personal con aptitudes 
para la innovación.
• Participando en la trasmisión de conocimientos y habilidades especia
lizados y actualizados, necesarios para el aprovechamiento de las 
nuevas tecnologías.
• Proporcionando conocimientos básicos que pueden ser aprovechados 
por las empresas en sus acciones de innovación.
• Realizando acciones de investigación aplicada por encargo y bajo el 
liderazgo de la industria.
• Dando a conocer a través de medios idóneos (principalmente docencia y 
publicaciones especializadas) los resultados de sus investigaciones y asis
tiendo a las empresas en la aplicación a sus circvmstancias específicas.

La formación implica no sólo la instrucción formal y la especialización sino 
también el desarrollo de actitudes positivas frente a la incertidumbre y el 
riesgo. Es un proceso integral de desarrollo profesional que difícilmente 
puede respaldarse sin un enfoque multidisciplinario.

La transferencia de resultados de investigación plantea una serie de 
retos adicionales: su utilidad, la demanda económica, la disposición de las 
empresas para aprovecharlos, la posibilidad de aplicación inmediata, la 
recuperación de la inversión. Supone que existan los actores idóneos y que 
guarden entre sí las relaciones adecuadas.

La transferencia implica diálogo con actores económicos específicos (las 
empresas) y, por lo tanto, exige poder hablar en sus propios términos. Para

tear sus organizaciones: no ca
(

)rán en los moldes tradicionales. No bastará
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con hacer cosas nuevas, “diferentes”, será necesario además relacionarse 
de maneras diferentes tanto hacia afuera como hacia adentro.

Vinculación universidad-empresa
Las relaciones academia-industria pueden asumir muchas formas dife
rentes, que fluctúan entre dos extremos: las que implican el acceso por 
parte de la industria a actividades establecidas en la universidad y las que 
consisten en la realización de nuevas actividades concertadas como con
secuencia de un interés de la industria.

Un ejemplo del primer caso es el Programa de Enlace Industrial del 
MIT, que da acceso a las empresas participantes a información relativa a 
los programas de investigación de su interés, así como prioridad en la 
eventual tr£m.sferencia de las tecnologías resultantes. Además de recibir 
publicaciones y participar en cursos y seminarios, cada empresa es aten
dida en forma personalizada por un funcionario responsable de vincular 
sus necesidades con los recursos y disponibilidades del MIT, identificar sus 
intereses de investigación y organizar visitas y reuniones.

El Instituto Politécnico de Rensselaer, por su parte, permite ilustrar el 
segundo caso. Fundado con el fin de “instruir para la aplicación de la 
ciencia en los propósitos comunes de la vida”, ha venido transformando su 
misión, así como sus métodos y sus relaciones con la economía local en 
función de las circunstancias cambiantes, desde la educación técnica y la 
generación de conocimientos básicos, hasta la creación y gestión de nuevas 
empresas tecnológicas y la contribución al desarrollo regional. Ha venido 
materializando esta nueva misión por medio de la creación de nuevas 
organizaciones tales como una incubadora de empresas, un parque tecno
lógico, una red de empresas afiliadas y numerosas instancias tanto inter
nas como mixtas, orientadas a apoyar a las empresas de la región en 
aspectos tales como productividad, ingeniería de manufactura y, más 
recientemente, programas de impulso a la capacidad emprendedora y a la 
creación de negocios tecnológicos.

Uno y otro casos son ilustrativos de la visión cada vez más extendida 
que considera la cooperación con la industria como una oportunidad 
significativa. También ilustran el hecho de que esta visión exige realizar 
cambios organizacionales importantes, lo que implicará en muchos casos 
vencer resistencias internas. “Las instituciones de investigación rara vez 
se sirven de las estructuras de organización y los instrumentos de moti
vación que caracterizan a los grupos creadores de nuevos productos, ya 
que la mayor parte de los investigadores consideran estos mecanismos 
como restrictivos.”® * ,

La cooperación imiversidad-industria impone, a su vez, el establ^i- 
miento de nuevas relaciones internas y formas de operar. Por ejem

^Richard C. Dorf y K.F. Kirby Worthington. Technology transfer from univfrs. 
research labomtories, Technology Forecasting and Social Change 37, 1990, pp.JÍ52-



el MITse ha desarrollado considerablemente la actividad de asesoramiento 
a empresas por parte de su personal académico, lo que facilita su actuali
zación continua respecto de las prácticas industriales, a la par que refuer
za la relación de confianza que explica en gran medida el interés de las 
empresas por los resultados de investigación.

Otro aspecto significativo en la relación universidad-industria es el de 
la propiedad intelectual, que resulta clave para armonizar los principios 
de ambas instituciones. En general, se establece que los derechos de los 
resultados patentables sean propiedad de la universidad, aunque con un 
acuerdo previo de cesión en favor de la empresa patrocinadora, que 
generalmente es no exclusiva, de modo que quede a salvo el principio de 
difusión abierta sin afectar la posible explotación en favor de la institución 
originadora y sin privar a la sociedad de disfrutar de los beneficios.

El contexto de las relaciones universidad-industria es otro elemento 
significativo. “Algunos observadores han sugerido que la cooperación 
universidad-industria es uno de los resultados de la creciente aceptación 
y aun expectativa de que la investigación científica respaldada con fondos 
públicos promueva el desarrollo económico regional y nacional tanto como 
contribuya a adelantar en el acervo de conocimientos fundamentales.”

Los Convenios Cooperativos de Investigación y DesEirrollo de los Insti
tutos Nacionales de Salud (NIH) de Estados Unidos constituyen un instru
mento significativo en este sentido. Promueven la colaboración en 
programas específicos de interés t£m.to de servicio público como industrial 
y académico, y establecen reglas internas tales como las de no interferir 
con el derecho de los investigadores a seleccionar sus temas de investiga
ción, o de no impedir la publicación de resultados, una vez satisfecha la 
identificación de los que sean patentables. En cambio, facilitan la trans
ferencia de fondos de los NIH a las universidades y a las empresas y la 
colaboración entre ambas.

Una experiencia similar iniciada hace más de 20 años por la Nacional 
Science Foundation es la de los Centros Cooperativos Universidad-Indus
tria, que asocian a grupos homogéneos de industriales con la capacidad de 
investigación de una universidad para desarrollar programas conjuntos 
por medio de vmidades mixtas que aspiran a ser financiera e institucio
nalmente autónomas en el largo plazo.

La universidad y la investigación
El papel de la universidad en la investigación ha sido muy controvertido. 
Algunos sostienen que para que se justifique debe proporcionar resultados 
útiles a la sociedad, en tanto que otros argumentan que basta con que 
contribuya a aumentar el patrimonio de conocimientos, inde
pendientemente de su utilidad.

'®Michael E. Gluck. Cooperalive research and development agreements at the U. S. National 
Institutes ofHeaUh, Workshop on academic-industry relations. México, enero de 1993.



Las universidades tienden a desarrollar competencias de acuerdo con 
intereses teóricos o disciplinarios, y tienen a veces dificultades para 
relacionar su investigación con necesidades del país o de la industria. La 
idea de realizar investigación “dirigida” es vista por algunos investigado
res como una amenaza a su libertad académica, aunque otros empiezan a 
aceptar que los insumos de fuentes prácticas tales como las necesidades 
de la industria, pueden conducir a investigación básica teóricamente 
relevante.

Samkhán' ̂  cita el concepto de investigación fundamental, “[...] aquella 
que al tiempo de compartir las características de la investigación piu-a (es 
decir, la generación de conocimientos básicos sobre las causas de una 
fenomenología) se realiza en el marco de una problemática definida con el 
fin, probablemente a largo plazo, de proveer soluciones a dichos proble
mas” y sugiere que “[...] es conveniente mientras sea posible, seleccionar 
dentro del amplísimo espectro de la investigación básica de una disciplina 
aquellos aspectos que posean una relevancia más directa para la sociedad 
en que la universidad se encuentra inmersa”. Por ejemplo, “[...] el estudio 
de los aspectos básicos de la física que tienen aplicaciones metaliirgicas 
representa una buena selección de una línea de investigación pura asocia
da a problemas bien definidos de desarrollo tecnológico en México”.

Un aspecto medular es, pues, la selección de los temas y el diseño de los 
programas de investigación. La tradición académica establece que sean 
los investigadores quienes los definan a partir de sus propios intereses, 
aunque algunas universidades lo hacen por medio de cuerpos de especia
listas y en el contexto de prioridades institucionales preestablecidas.

En Holanda, por ejemplo, la investigación fundamental financiada por 
el gobierno se realiza casi exclusivamente en las universidades, que 
reciben de él aproximadamente el 65% de sus reciursos sin más obligación 
que la de proporcionar resultados de calidad y mantener una actitud de 
apertura hacia las necesidades de la sociedad; otro 10% procede de la 
Organización Holandesa para la Investigación Científica y se asigna a 
partir de criterios de calidad académica y el 25% restante corresponde a 
contratos de los sectores público y privado. Además de las universidades, 
existen varios grandes institutos de investigación públicos que ofrecen 
resultados tecnológicos tanto al gobierno como a la industria.

En este contexto, la Universidad de Utrecht elige sus prioridades de 
investigación a partir de las necesidades identificadas en los planes de 
desarrollo nacional y regionales y formula sus programas en consulta 
entre sus investigadores y pequeños grupos de pares. Una vez decididas 
las prioridades para un cierto periodo de tiempo, la asignación de recursos 
propios y la negociación de fondos externos se hace en función de ellas. El 
Consejo de la Universidad ha instrumentado un sistema de incentivos al 
desarrollo de actividades de investigación de alta calidad, con orientación
' 'jo sé  Sarukhán. Universidad, ciencia y tecnología. Ciencia y Desarrollo, México, julio de 
1988.



extema que otorga recursos concurrentes adicionales a aquellos investi
gadores que consigan fondos externos.

Sin embargo, la búsqueda creciente de fondos complementarios aporta
dos por las empresas, ha generado una tensión nueva entre la realización 
de acciones orientadas a sus intereses y el seguimiento de las propias 
preferencias académicas. “Los investigadores universitarios se preocupan 
a veces de que el comprometerse en investigación aplicada o patrocinada 
por la industria podría no sólo no beneficiar a sus ceirreras sino incluso 
perjudicarlas. Otra amenaza a los valores académicos que perciben es la 
posible restricción de la libertad académica ante la influencia de la 
industria, en particular cuando los derechos de propiedad intelectual 
puedan entrar en conflicto con la diseminación generalizada de los cono
cimientos.”^̂

En este contexto se plantean a la universidades una serie de nuevas 
cuestiones:

• Cómo garantizar en cada caso los principios de libertad de investiga
ción, diseminación abierta de las ideas, colegialidad y compromiso con 
la misión general de la universidad.
• En qué medida la realización de trabajos con sesgo de aplicación 
peijudica las carreras de los académicos o limita su libertad.
• En qué medida aceptar la influencia del sector productivo en la 
definición de sus programas de investigación y con qué restricciones.
• Cómo legitimar acciones de apropiación exclusiva de resultados de 
investigación en favor de empresas específicas.

Diversas instituciones han intentado sus propias soluciones. El estudio de 
Etzkovitz citado las ha agrupado en dos modalidades principales: a) 
separación formal entre las actividades académicas, las orientadas al 
sector productivo; b) integración de las actividades de investigación^las 
productivas en el marco de una nueva misión institucional ensanchada. La 
opción por una u otra está condicionada no sólo por la visión particular de 
cada imiversidad, sino también por su entorno institucional.

Muchas universidades han optado por la primera modalidad y han 
puesto en marcha programas y mecanismos de creación de unidades de 
organización autónomas por medio de las cuales se realizan las funciones 
con impacto económico tales como asesoramiento, desarrollo de prototipos, 
escalamiento industrial y transferencia de tecnología.

van Rosmalen y J.A. van Ginkel. Research policieS of Utrecht University, ORE Columbus 
Seminar on Research Policies. Buenos Aires, septiembre do 1994.
^®Linda E. Parker. Industry-university collaboralion in deueloped and developing countries. 
The World Bank, Education and Employment División, septiembre de 1992.
' ‘‘Eliezer Geisler, Antonio Furino y Thomas J. Kiresuk. Toward a conceptual model of 
cooperative research: patterns of deiielopment success in university industry alliances, ie e e
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En. la Universidad de Manchester, donde “a menudo se aceptaba con 
recelo la investigación patrocinada por temor a que limitara la libertad 
académica, en particular la libertad para publicar, que generalmente 
implicaba también la exigencia de transferir derechos de proj)iedad inte- 
lectueil sobre los resultados a las empresas patrocinadoras”, se optó por 
el establecimiento de un conjimto de empresas spin-off para explotar 
tecnologías desarrolladas en sus laboratorios e incluso una específicamen
te para la comercialización de tales tecnologías.

En algunos casos, sin embargo, esta separación ha presentado proble
mas. Por ejemplo, Etzkowitz menciona el caso de la industria biotecnoló- 
gica en Estados Unidos, que “surgió como subproducto de grupos de 
investigación financiada con recursos de los National Institutes of Health. 
Las empresas formadas por académicos para comercializar esta investi
gación, basadas en el supuesto de separación de funciones, tropezaron con 
dificultades, ya que muchos investigadores no estaban interesados en 
abandonar sus trabajos de investigación”.

La creación de empresas productivas por parte de las universidades es 
una actividad creciente y se manifiesta desde el establecimiento de spin- 
offs hasta el desarrollo de parques tecnológicos en su entorno físico cercano 
y con el respaldo científico de su personal. “En Suecia se ha estimado que 
con excepción de la industria farmacéutica, los spin-offs universitarios son 
el principal empleador del personal científico más calificado.”

Algunas universidades han reaccionado con recelo ante este fenómeno, 
que implica la posible “pérdida” de algunos de sus mejores investigadores. 
Esto ha originado, en ciertos casos, un endurecimiento de las reglas de 
evaluación del mérito académico que inciden en la posible orientación de 
los investigadores a la solución de problemas que puedan distraerlos .

Otras universidades, en cambio, incorporan la actividad de investiga
ción como uno de los varios aspectos de una relación más amplia con la 
industria que abarca también aspectos de docencia, capacitación, aseso- 
rEuniento en problemas específicos y transferencia de tecnología. Contem
plan la transferencia de académicos a las empresas como una verdadera 
oportunidad que les permite desarrollar en ellas capacidad de interlocu
ción en aspectos de investigación. Tal es el caso de los programas del MIT 
y del Instituto Politécnico de Rensselaer ya mencionados.

Un último aspecto de la investigación universitaria que quisiera men
cionar es el de la cooperación con otras instituciones, que en el caso 
específico de la innovación tecnológica adquiere una relevancia especial.

En general, como ha quedado dicho, los resultados de la investigación 
científica no están listos para su utilización en la economía, y las univer-

Duff. Marketing academic technology. Industry and Higher Education, junio de 1988.
^^Henry Etzkowitz. Ibid.

Stankiewicz. The role of spin off companies in the development and utilization o f 
university-generated technology. Workshop on academic-industry relations. México, enero de 
1993.



sidades no suelen ser el lugar más adecuado para ponerlos a punto. Esto 
hace necesario buscar la complementación con otros organismos idóneos, 
tales como los Laboratorios Nacionales o los Centros de Investigación 
Aplicada fuera de la industria. Janet Walden cita el caso de las Redes de 
Centros de Excelencia de Canadá, que asocian a 550 de los mejores 
investigadores de imiversidades, la industria y el gobierno para trabajar 
jvmtos en retos y oportunidades con importancia estratégica para el país.̂ ®

Comentarios finales
No cabe duda de que las universidades deben jugar un papel en el proceso 
social de la innovación tecnológica. Lo que ha quedado sujeto a la decisión 
autónoma de cada una es la forma de hacerlo. Aun aquéllas que han optado 
por “no participar”, han tomado una posición que consiste en último 
análisis en participar marginalmente, ya que sus resultados de investiga
ción pertinentes, procesados por los actores adecuados, alcanzarán de 
todos modos el mercado, quizá más tarde y en condiciones menos ventajosas.

Este trabajo ha planteado varias cuestiones medulares que las univer
sidades deben revisar a la luz de sus propios principios y criterios:

• El papel de la investigación dirigida que, si bien de acuerdo con el 
principio de libertad de investigación no puede obligarse, tampoco 
puede prohibirse.
• La necesidad de aceptar el liderazgo de la industria en cuestiones de 
innovación tecnológica.
• La necesidad de transformar algunas normas académicas para facili
tar al personal de investigación el seguimiento de sus intereses de 
aplicación sin afectar sus carreras.
• La aceptación de la transferencia de personal calificado a la industria 
como un mecanismo legítimo de difusión de los conocimientos obtenidos 
por medio de la investigación.
• La necesidad de adecuar la organización interna y las relaciones 
externas de los grupos de investigación para participar activamente en 
el proceso de innovación.

Toca a cada universidad abordarlas en su propio contexto y tomar las 
decisiones pertinentes.

anet i le networks of centers of excellence. Workshop on academic-industry



La relación industria-universidad: 
algunas consideraciones sobre 
el caso de México

Roberto Villarreal Gonda* 
Universidad Iberoamericana 

México

Introducción

La relación entre las empresas y las universidades, o simplemente, la 
relación industria-universidad, es sin duda, en el México actual, un 
fenómeno social e institucional muy importante, pero también muy com
plejo, ya que, en concepto, toca un gran número de aspectos medulares del 
desarrollo nacional como la calidad de los recursos humanos, la cultura, 
la economía, etc.; y, en concreto, es asimismo difícil de precisar, debido a 
la diversidad que exhiben entre sí tanto las universidades como las 
empresas, de donde resulta que las modalidades o formas reales de dicha 
relación son disímiles.  ̂Por todo esto, se trata de un fenómeno todavía 
insuficientemente comprendido en su concepción más amplia e incluso en 
una dimensión particular —la que versa de manera específica sobre el
*E1 autor es Doctor en Economía, del Massachussetts Instituto of Technology. Colabora en 
la Universidad Iberoamericana como profesor del Departamento de Ecomonía. En la admi
nistración pública se desempeña actualmente como Coordinador de Asesores Económicos, en 
la Secretaría de Comercio y Fomento Industrial (SECOFl). El contenido de esta ponencia es 
responsabilidad exclusiva del autor y no refleja necesariamente los puntos de vista o 
recomendaciones de política de dichas instituciones. Se agradece la valiosa ayuda de inves
tigación e informática brindada por Imelda Gervasio y Eróndira Villalpando, así como la 
excelente labor de procesamiento de texto realizada por Matilde Sosa y Teresa Vázquez.
'Se entiende aquí por universidad cualquier institución de enseñanza o educación superior, 
independientemente de las características que por derecho le confiera su estatuto jurídico 
constitutivo, o de las cualidades que tenga, de hecho, en su funcionamiento cotidiano. Así, 
quedan incluidas en esta categoría todas las instituciones dedicadas a la docencia a nivel 
superior o de posgrado, sin deparar, por lo pronto, en su denominación -escuela, colegio, 
instituto, universidad propiamente, etc.- su tipo de propiedad -pública, sea federal, nacional, 
estatal o regional, etc., o privada-, su orientación -monodisciplinaria, multidisciplinaria, 
interdisciplinaria, etc.-, sus campos cognoscitivos predominantes -ciencias naturales, exac
tas, sociales, administrativas, ingenierías, etc.-, su organización -por facultades, departa
mentos, centros, etc.-. De igual modo, se entiende en este artículo por empresa cualquier 
entidad dedicada principalmente a la producción de bienes o servicios para su venta en el 
mercado, independientemente de su figura jurídica -persona física con actividad mercantil, 
sociedad de cualquier tipo, cooperativa, etc.-, la propiedad sobre su capital -público, social o 
privado, sea familiar o abierta, nacional o con participación extranjera-, su giro o clase de 
actividad -agropecuaria, manufacturera, comercial, de servicios, etc.-, su tamaño; etc.



cia y al libre flujo de mercancías, dentro del país o en el extranjero.® 
Segunda: el éxito de las empresas en el nuevo contexto depende de la 
competitividad que desarrollen, la cual se determina en el presente, en 
grado considerable y creciente, por el aprovechamiento productivo del 
conocimiento para obtener aumentos en la productividad y disminución 
de los costos, mejoras en la calidad, innovación de los productos, etc.  ̂Y 
tercera: si bien el conocimiento productivamente aprovechable para tal 
efecto puede provenir de muy diversas fuentes, según las necesidades y 
características de cada empresa, una fuente con grandes posibilidades de 
aportarlo son las universidades.®

No obstante la aceptación generalizada de dichas premisas en el plano 
teórico, sus implicaciones en la práctica están todavía por ser identificadas 
y operacionalizadas en muchos casos por la enorme mayoría de los actores 
involucrados: autoridades, empresas, universidades, etc. En efecto, los 
avances hasta la fecha son desiguales en lo que concierne a las acciones 
que han de derivarse de cada una de dichas premisas. En cuanto a la 
primera, si bien es notable lo realizado por el gobierno en la ejecución de 
las reformas económicas mencionadas —sobre todo en los aspectos de la 
política de comercio exterior e inversión extranjera, privatización de 
empresas públicas y desregulación de numerosas actividades económicas-, 
también falta mucho por hacer en el ámbito de la desregulación de otras 
actividades y en la consolidación de la estabilidad macroeconómica del
®Para conseguir el acceso a tales oportunidades en el extranjero, la política de apertura 
comercial de la economía mexicana ha subrayado la reciprocidad de parte de los principales 
socios comerciales, tanto mediante acuerdos de libre comercio bilaterales o regionales suscritos 
por México con otros países, como a través de las negociaciones sostenidas en los foros 
multilaterales como el GATT, la ALADI, la OCDE, la APEC, etc. Véase: Blanco (1994); Serra (1993). 
Se entiende por competitividad la capacidad o potencial que tiene en determinado momento 

una empresa (o, según el caso, un conjunto de empresas, por ejemplo, en una rama económica; 
o la totalidad de las empresas del país) para adelantarse frente a sus competidores en el 
mercado. Se trata, claro está, de un concepto dinámico y evolutivo, basado en los seres 
humanos que son los continentes o actores de dicha capacidad, expresada de manera 
cambiante en diversas características de la empresa que la hacen más atractiva que las demás 
para el público en el mercado, tales como: la novedad o utilidad de sus productos, sus precios, 
la calidad (de dichos productos, de los procesos para obtenerlos -incluidas las relaciones con 
el personal, con la comunidad, con la naturaleza o medio ambiente, etc-, del servicio a los 
usuarios, etc). Otro factor de la competitividad radica en el aprovechamiento de las ventajas 
comparativas, es decir, la utilización de los factores productivos, abundantes en el país donde 
se produce, comparado con los demás países, como pueden ser la mano de obra y algunos 
recursos naturales; sin embargo, este tipo de consideraciones, eminentemente estáticas, cada 
vez se vuelven menos determinantes del éxito de las empresas o de los países para desarro
llarse en un ambiente internacionalmente reñido.
Las fuentes mencionadas pueden ser de muy distintos tipos. Entre las externas a las 

empresas se encuentran: los proveedores de maquinaria, equipos o materiales; los consultores 
de ingeniería, procesos o diseño; los socios o aliados en estrategia; los clientes con especifica
ciones o necesidades propias; las empresas licenciantes o vendedoras do tecnología; los bancos 
de información técnica o comercial; las instituciones de investigación y desarrollo tecnológico 
públicas o privadas; las publicaciones de diversa índole; etc. Entre las fuentes internas de la 
empresa sobresalen: el personal en las distintas áreas de producción, administración o 
dirección; sus departamentos de inteligencia comercial o tecnológica, o de investigación y 
desarrollo; etcétera.



país, para que la inversión privada pueda alcanzair el dinamismo busca
do;® en ausencia de éste, la relación universidad-industria, para^aprove- 
char los conocimientos técnicos o tecnológicos, carecerá de vigor.

En relación con el aumento de la competitividad de las empresas, éstas, 
por lo común, ya han iniciado un conjunto de acciones al respecto, tendien
tes, sobre todo, a reducir sus costos, aumentar su productividad, elevar su 
calidad -incluidas las cuestiones laborales y ecológicas- y modernizar 
sus procesos y equipos de producción. Sin embargo, aún es mucho lo que 
las empresas, en general, necesitan hacer para alcanzar grados de com
petitividad que les aseguren un desarrollo en el nuevo contexto económico, 
además de que los retos varían en naturaleza y magnitud entre las 
empresas grandes, medianas, pequeñas y micro. En particular, el cam
bio acometido en los años recientes para aumentar la competitividad 
refleja diversas prioridades en la producción, la comercialización y el 
personal, pero la modernización tecnológica sólo en menor medida se ha 
manifestado en esfuerzos más allá de la renovación de maquinaria y 
equipo, por ejemplo, en mayor actividad de licénciamiento de tecnología, 
investigación y desarrollo tecnológico o preparación técnico-profesional de 
sus recursos humanos. Esto es indicativo de que, si bien esa moderni
zación se ha convertido en una auténtica necesidad en circunstancias de 
aguda escasez de recursos económicos como las presentes -cuando enfren
tan, de pronto, ante una rápida apertura internacional, la urgencia de 
subsanar sus múltiples deficiencias de competitividad, tras varias décadas
®Una evaluación general de las políticas macroeconómicas y inicroeconómicas emprendidas 
como parte de la reforma de la economía mexicana se hace en; Villarreal y Jiménez (1994). 
Entre los retos a futuro están: el profundizar la desregulación, incluso en los gobiernos 
estatales y municipales; el revisar y mejorar las disposiciones legales y administrativas en 
materia tributaria (fiscal) y financiera; el crear condiciones adecuadas para que el nivel de 
las tasas de interés nacionales no frene la expansión de la demanda dentro del país y no 
desaliente la inversión productiva; etcétera.
''Véase: Villarreal (1990).
''Véase: Villarreal (1994a, 1994b).
'^Véase: CEESP(1994). La encuesta de opinión empresarial realizada en el primer semestre 
de 1994 por el Centro de Estudios Económicos del Sector Privado (CEESP) entre alrededor de 
500 empresas, de todos los tamaños, revela que entre los principales factores que limitan sus 
exportaciones (como un indicador de su competitividad) las empresas apuntan (p.7): insufi
ciente capacidad de planta (19.1% de los casos): información sobre mercados externos (16.9%); 
caída de la demanda extema (11.0%); regulaciones y trámites administrativos (9.8%); paridad 
del peso (9.4%); problemas de infraestructura y transporte (9.1%); barreras de entrada a 
mercados externos (8.4%); falta de calidad internacional (7.4%); otros (8.9%). Asimismo, las 
empresas consideraron (p.lO) que entre los factores para competir con buen éxito en el 
mercado de América del Norte destacan, por orden de importancia: buena calidad de los 
productos (52.2%); bajo costo (19.4%); tecnoíogia avanzada (11.3%), competitividad en precios 
ante el exterior (7.5%); maquinaria nueva (5.8%); empresa renombrada C2.8%); buenos planes 
de crecimiento e inversión (1.0%). Por último, es relevante que 30% de las empresas 
encuestadas señaló que no tienen las condiciones para competir en el mercado de América 
del Norte debido a las siguientes razones: no tiene la suficiente capacidad para la fabricación 
de productos (22.5%); no cuenta con tecnología avanzada (10%) y no cuenta con calidad
internacional ̂ 18%J.
'®Véase: Medina y Arreóla (1990). Este punto se discute con mayor amplitud en la sección 3 
subsecuente.



de proteccionismo industrial y comercial por parte de las políticas guber
namentales—, no es ésta la asignación más redituable de los recursos a 
corto plazo, toda vez que lo observado en la realidad es que las empresas 
están tratando de superar otros problemas que, aparentemente, amena
zan más, en lo inmediato, su posición en el mercado.

Por último, en lo tocante al aprovechamiento de las nociones tecnológi
cas, aunque es innegable que en los últimos años se ha acrecentado el 
interés por parte de las autoridades, las universidades y las empresas, 
cabe hacer un par de observaciones. En primer lugar, los adelantos son 
apenas incipientes y se reflejan de manera distinta en varias cuestiones. 
Por ejemplo, la producción teórica de enfoques o modelos conceptuales 
acerca de esta relación ha proliferado, si bien debe reconocerse que el 
avance de la filosofía es sólo un elemento del proceso de transformación 
de la realidad, no siempre primordial y nunca suficiente para el mismo; 
además, es poco frecuente que dichos enfoques o modelos sean sometidos 
a prueba por los investigadores, a la luz de la evidencia empírica.^® De 
manera similar, tanto las autoridades como algunas universidades apoyan 
en forma decidida algunos esfuerzos tangibles prácticamente con carácter 
de proyectos piloto; sin embargo, los procesos de toma de decisiones que 
dieron lugar a ellos no han sido documentados y analizados de modo 
suficiente V, por lo general, falta evaluación sobre los costos y los beneficios 
obtenidos.

En segundo lugar, a lo anterior debe agregarse el hecho de que, durante 
el último decenio, se ha percibido cierto desfase entre los intereses, 
actitudes o disposiciones hacia la relación industria-universidad, por 
parte de las empresas, por un lado, y de las universidades, por el otro. Esto 
puede explicarse a partir de procesos simultáneos -relacionados con la 
modernización económica y educativa- que han influido de modo coyun- 
tural y, hasta cierto punto, han provocado interferencias significativas 
sobre el avance de dicha relación. Por el lado de las empresas, las presiones 
extraordinarias de tipo económico que de manera significativa elevan

Este punto constituye una interesante hipótesis para investigación con mayor profundidad. 
Hasta la fecha, se desconoce la existencia de estudios que pretendan medir la rentabilidad 
de las inversiones tecnológicas de las empresas en estos años, relativa a la rentabilidad de 
otro tipo de inversiones para mejorar su competitividad a corto plazo.
^®Véanse: Arredondo (1991); Ibarra (1993); Martuscelli (1993); Unger (1985): Villarreal 
(1991,1994); Villaseñor (1994).
*®Una excepción notable, por ejemplo, es: Aboites (1992).

Por ejemplo, algunas universidades han establecido “ventanillas” para la atención de 
necesidades tecnológicas de las empresas, bajo la forma de oficinas de vinculación, centros 
de innovación unidas de competitividad, etc.: otras, han puesto en marcha incubadoras de 
empresas o parques tecnológicos; asimismo, otras han impulsado proyectos o programas de 
investigación tecnológica o de formación de recursos humanos con el patrocinio de empresas. 
Concomitantemente, en ocasiones, algunas organizaciones del sector empresarial han pro
movido esfuerzos de mayor alcance en lo que se refiere a esta relación (por ejemplo, la 
CONCAMIN en 1991 y la c a n a c i n t r a  en 1994) o las mismas autoridades han definido programas 
específicos para el efecto (como c o n a c y t , s e c o f i  y SEP). Véanse: Consejo Consultivo de Ciencias 
(1994); de los Santos y Puig; etcétera.



inmediatamente su competitividad ante la apertura internacional, las ha 
encauzado a actuar sobre prioridades a plazo más corto -como la reducción 
de costos, el aumento de la productividad, la disminución del personal no 
indispensable y la modernización de la planta productiva-, relegando para 
un futuro indeterminado su modernización tecnológica, adicional a la 
sustitución de su maquinaria y equipo por otros más nuevos. Por el lado 
de las universidades, en especial las del sector público, las presiones 
igualmente intensas de tipo presupuestal y político que representan el 
avmaento de la calidad de sus actividades de docencia, investigación y 
extensión -en las políticas gubernamentales impulsadas para favorecer 
la excelencia académica y para incrementar el autofinanciamiento de los 
programas de investigación por medio de contribuciones financieras de las 
empresas-,^® han polarizado dentro del personal de las universidades, 
tanto directivo como académico, las posiciones y puntos de vista acerca de 
la relación industria-universidad, induciendo a veces acciones prematuras 
o precipitadas en pro de tal relación —lo que explicaría en alguna medida 
la heterogeneidad de los avances, señalada con anterioridad—, o gene
rando reacciones o argumentos defensivos y en contra de dicha relación.

En síntesis, en el presente la relación industria-universidad para apro
vechar el conocimiento tecnológico atraviesa en México por un periodo de 
transición en donde, a la vez que crece su importancia como un elemento 
más para apuntalar el desarrollo nacional luego de las diversas reformas 
estructurales de la economía emprendidas durante el último decenio, se 
patentiza el desconocimiento o la comprensión cabal de las posibilidades 
reales que ofrece dicha relación.

El objetivo de este trabajo es analizar y dar a conocer alguna evidencia 
empírica aún poco difundida acerca de determinadas características de la 
susodicha relación industria-universidad para aprovechar el conocimiento 
tecnológico, en la realidad de México a principios de la década en curso. 
Se espera contribuir con esto a entender un poco más esa relación y a 
ubicar, en su justa proporción, las expectativas que se puedan tener al 
respecto en los próximos años.

La investigación empírica que a continuación se reporta se basa en los 
datos provenientes de la “Encuesta nacional de empleo, salEirios, tecnolo
gía y capacitación, 1992”, realizada por el Instituto Nacional de Estadís
tica, Geografía e Informática (INEGI), la cual fue aplicada a mediados de 
1992 a directivos o administradores de aproximadamente cinco mil cien 
empresas de todos los tamaños, en las diferentes actividades manufactu-
’ ®Todo esto, además, ha estado circunscrito en un esfuerzo de eliminación del déficit de las 
finanzas del sector público.
'®Esta hipótesis amerita mayor investigación, pues sugiere que el carácter no neutral, sino 
dirigista, de las pol íticas gubernamentales mencionadas podría haber provocado en estos años 
un uso ineficiente de recursos muy escasos en las universidades públicas. Cabría entonces 
indagar si, de manera análoga a la adopción de políticas no distorsionantes hacia la industria,

podrían recomendarse po iticas con la es rasgos en o tocante a as universidades. 
^*Véase, por ejemplo: Ibarra (1993).



reras, en la totalidad del territorio nacional. Fundamentalmente, la infor
mación recabada permite elaborar un conjunto de estadísticas descriptivas 
de varias características de las empresas, en asuntos relativos a la ocupa
ción y las remuneraciones laborales, así como en materia de tecnología y 
capacitación. La encuesta también permite analizar los cambios que 
estaban llevando a cabo las empresas para adaptarse a un entorno 
económico o productivo en trasformación, en los primeros años de la 
década de 1990, sobre todo, por la entrada en vigor del Tratado de libre 
comercio de América del Norte, que ya entonces era prevista por las 
empresas para im futuro cercano.

La organización del material es la siguiente: En la sección 2 se presen
tan las hipótesis principales que orientan la investigación; en la sección 3 
se revisa y discute la evidencia empírica disponible; por último, en la 
sección 4 se resumen las conclusiones centrales y se hacen algunas 
consideraciones finales.

Algunas hipótesis respecto a la relación 
industria-universidad en el México 
contemporáneo
Las siguientes hipótesis son una extensión o elaboración posterior de las 
apuntadas por Villarreal (1990), que sucintamente resaltaban apriori el 
potencial de desarrollar más la relación industria-universidad a lo largo 
de tres directrices principales, ordenadas según su aparente razón costo- 
beneficio para las universidades y las empresas. En primer lugar, se 
recomendaba impulsar tal relación mediante una comunicación más es
trecha y frecuente entre las universidades y sus exalumnos ocupados en 
las empresas, como canal de retroalimentación para que aquéllas conozcan 
mejor las necesidades empresariales cambiantes en materia de aprove
chamiento de las nociones tecnológicas y, de manera simétrica, para que 
el personal de las empresas educado profesionalmente se entere con igual 
oportunidad acerca del conocimiento tecnológico disponible en las imiver- 
sidades, mismo que varía con el transcurso del tiempo. En segundo lugar, 
se resaltaban las posibilidades que, en el mismo espíritu de comunicación 
entre empresas y universidades, ofrece la educación continua, entendida 
no sólo como una vía para actualizar e incrementar a lo largo del tiempo 
los conocimientos o habilidades relacionadas con la tecnología, de los 
individuos con formación profesional que laboran en las empresas, sino, 
además, como un vehículo eficiente de comunicación útil y oportuna entre

**Entre estos cambios, la encuesta es rica en información sobre temas como: aprovechamiento 
de las ventajas comparativas y especialización productiva; reorganización de la producción 
dentro de la empresa; recomposición de la plantilla de personal; efectos del cambio de 
maquinaria y equipo sobre la ocupación laboral; etc. En cuanto a los cambios en materia de 
tecnología se indaga acerca del gasto efectuado por las empresas como porcentaje de sus 
ventas, el nivel técnico-profesional del personal, etcétera.



todos los interesados en aprovechEir el conocimiento técnico o tecnológico. 
Y, únicamente en tercer lugar, por exhibir el cociente costo—beneficio más 
alto para las dos clases de actores en esta relación, se aconsejaba promover 
la investigación tecnológica por contrato entre las empresas y las univer
sidades. Tal tríada de hipótesis pretendía, entonces, constituir un conjimto 
de recomendaciones pragmáticas, de sentido común, sin mayores posibi
lidades de verificación empírica en breve.

En la presente investigación, la disponibilidad de los datos de la 
encuesta mencionada permite enfoceir con más precisión las hipótesis, a 
fin de someterlas en seguida a un escrutinio empírico formativo e infor
mativo en el tema. Se debe mencionar, de antemano, que en virtud de que 
la encuesta se centra sobre las características y la conducta de las empre
sas, estas hipótesis se CEirgan del lado de éstas en el binomio industria- 
imiversidad. En peirticular, se plantean las hipótesis siguientes, 
agrupadas en dos grandes bloques.

El primer bloque tiene que ver con las inversiones de las empresas en 
su modernización tecnológica. En virtud de que el mercado financiero en 
México está todavía insuficientemente desarrollado, es muy común que el 
crédito o financiamiento se asigne por los bancos comerciales y de desa
rrollo, no tanto a los proyectos de inversión que intrínsecamente tengan 
los mayores rendimientos —dentro de su respectiva clase de riesgo—, sino 
a los solicitantes que ofrezcan las mejores garantías, generalmente con
sistentes en activos físicos. Por consiguiente, el costo económico —o precio 
sombra- del financiamiento y del capital es relativamente más bajo paira 
las empresas grandes que peira las medianas o pequeñas, porque aquéllas 
cuentan con más activos, lo cual se debe ver reflejado en mayores inver
siones en modernización tecnológica, en particular, entre las empresas de 
mayor tamaño.^  ̂De manera parecida, en la medida en que las empresas 
tienen más participación de capital extranjero, les es comparativamente 
más fácil solicitar financiamiento en los mercados de capitales internacio
nales, que están más desarrollados, con lo cual podrían obtener financia
miento a menor costo que en el país, e invertir más en su propia 
modernización tecnológica.

Así, la primera hipótesis es que el monto de recursos destinados a la 
adquisición o transferencia de tecnología, o a la investigación y desarrollo 
tecnológico, es mayor entre las empresas grandes; y, de manera parecida, 
la segimda hipótesis es que dicho monto también es superior entre las 
empresas con mayor participación de capital extranjero.

La tercera hipótesis consiste en que, ante la creciente intensidad de la 
competencia internacional, conforme pasan los años desde que se inició la 
apertura de la economía mexicana al exterior (1985), las empresas han 
avanzado en la superación de los retos más urgentes para elevar su
^Así, lamentablemente, se carece de información en este estudio para analizar el comporta-illüill

^ é a s e : Villarreal (1986).
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competitividad. Por lo tanto, es de esperarse que, en los \iltimos años, la 
atención al desafío de la modernización tecnológica se haya incrementado, lo 
cual se debe ver reflejado en un aumento de los recursos destinados a la 
adquisición o transferencia de tecnología, que fructifican en im futuro no lejano; 
y, de manera similar, aimque en proporción menor, a la investigación o 
desarrollo tecnológico, que es ima inversión redituable en plazos más distantes.

El segimdo bloque de hipótesis tiene como común denominador la 
actividad desarrollada por las empresas para lograr su modernización 
tecnológica. Así, la cuarta hipótesis parte del reconocimiento de que tal 
modernización no tiene la misma prioridad para todas las empresas. Por 
consiguiente, es de esperarse que tenga una prioridad más alta entre 
quienes exhiben ima cultura productiva más elevada, o, en otras palabras, 
que manifiestan una mayor atención sistemática o profesional a los 
aspectos técnicos o tecnológicos de sus operaciones, tal como se reflejaría 
en sus estrategias o políticas de mantenimiento, calidad y capacitación.

La quinta hipótesis postula que, si bien no es de esperarse que la cultura 
productiva esté más desarrollada por necesidad entre las empresas gran
des que entre las medianas o pequeñas —ya que no se concibe algvma 
conexión causa-efecto directa entre el tamaño de la empresa y su atención 
sistemática a los aspectos técnicos de sus operaciones—, debido a la 
cantidad de activos que poseen, y la correlación sobre el costo económico 
del financiamiento para las inversiones, como se explicó con anterioridad, 
sí es de esperarse que el tamaño influya sobre las actividades que realizan, 
tendientes a dicha modernización. Concretamente: a mayor tamaño, ade
más de mayor inversión en adquisición o transferencia de tecnología, o en 
investigación o desarrollo tecnológico, como ya fue postulado, también es 
de esperarse que se observe una actividad de naturaleza más rica y 
abundante en materia de investigación.

La sexta hipótesis, asimismo relacionada con la cultura productiva y la 
modernización tecnológica, es simplemente que existe una correlación 
positiva entre la abundancia relativa de personal con formación profesio
nal dentro de las empresas y la cultura productiva de éstas. Por implica
ción lógica de las consideraciones anteriores, esto último se debería ver 
reflejado en una ocurrencia más frecuente en general, de acciones para la 
modernización o en particular, de algún tipo de práctica activa de la 
relación tecnológica con universidades, entre aquellas empresas que tie
nen una proporción relativamente alta de personal profesional.

Finalmente, la séptima hipótesis consiste en que, dado que la relación 
industria-vmiversidad es sólo ima avenida, entre varias, en donde las 
empresas pueden satisfacer sus necesidades de tipo tecnológico para 
mejorar su propia competitividad, es de esperarse que esta relación tenga 
lugar con mayor frecuencia en el caso de quienes buscan de acti^
su modernización tecnológica, aunque no es evidente qué c tifeiB ítctivídsi-
des, en este sentido, realicen con más frecuencia las emprep^re 
das activamente con las universidades. i • Sjí



Análisis de la evidencia empírica disponible
La encuesta bajo consideración se efectuó ante la expectativa de las 
empresas mexicanas acerca de la entrada en vigor, en un futuro no muy 
distante,del Tratado de libre comercio de América del Norte, entre 
México, Estados Unidos de América y Canadá.

Como punto de partida, conviene mencionar que, ante la pregunta sobre 
los efectos esperados como resultado de la entrada en vigor del Tratado, 
41.1% de las empresas manifestó que preveía mayor competencia; 22.6% 
esperaba mayor facilidad para exportar; 17.3% anticipaba mayor acceso 
a nuevas tecnologías; 14.3% expresó que no esperaba ninguna repercusión 
sobre sus actividades, y el resto afirmó que no sabía lo que pudiera ocurrir.

Así, todas las respuestas de los informantes deben entenderse en el 
contexto de grandes transformaciones en marcha en los mercados, en el 
entorno tecnológico y en las condiciones económicas generales en que 
operan sus empresas. Con este antecedente, a continuación se analizan 
varios temas específicos.

I. Inversión en tecnología, tamaño de empresa e 
inversión extranjera

En los cuadros 1 a 4̂  ̂se presenta la información de la encuesta acerca de 
la inversión destinada por las empresas en 1989, como proporción de sus 
ingresos, a la compra de tecnología y al pago por transferencia de la misma, 
o a la investigación y el desarrollo tecnológico, según el tamaño de ellas 
(medido por el número de personas ocupadas), y según el porcentaje de 
participación extranjera dentro de su capital. Asimismo, los cuadros 5 a 8 
contienen la información análoga, correspondiente a 1991. A partir de 
dicha información, debe apuntarse lo siguiente:

1.1 De las empresas que informaron acerca de su inversión en compra 
o trasferencia de tecnología en 1991 (Cl), 53.2% señaló que no había hecho 
ninguna erogación al respecto; de las restantes, 15.4% reportó haber 
invertido entre uno o dos puntos porcentuales de sus ingresos, y 7.4% 
indicó que había invertido entre tres y cinco puntos porcentuales. Un
II.7% reportó más de seis pvmtos porcentuales, incluyendo 2.9% de 
empresas que estimaron dedicar más de 18% de sus ingresos.^  ̂ (Esto 
último es demasiado alto en comparación con estándares internacionales,

^La encuesta fue levantada cuando se disponía públicamente de amplia información acerca 
de las negociaciones que se encontraban en marcha. Dichas negociaciones comerciales 
concluyeron en 1993 y el Tratado de libre comercio de América del Norte entró en vigor el 1 
de enero de 1994. Véase: Blanco (1994); Serra (1993).
^Para facilitar su consulta por el lector interesado, todos los cuadros se incluyen en un 
apéndice al final del trabajo. En el texto, por brevedad, se hace referencia a los mismos

mediante26 a abl*ev!a ura , seguida de numero de cuadro de que se
Destaca una característica peculiar en todas las distribuciones de frecuencias relativas al



y sólo puede creerse si se considera que pudieron haber incluido, dentro 
del concepto de compra o trasferencia de tecnología, las inversiones en 
maquinaria o equipo). Por lo que toca a la inversión en investigación y 
desarrollo de tecnología (C2) se observan en general los mismos patrones, 
con la característica de que, en este caso, el monto de las inversiones fue 
significativamente menor que el destinado a compra o trasferencia de 
tecnología, lo cual es lógico porque, como se mencionó antes, las inversio
nes en investigación y desarrollo fructifican en plazos más largos. (Aquí 
el dato de que 9.5% de las empresas hizo inversiones en investigación y 
desarrollo tecnológico equivalentes a más de 18% de sus ingresos es muy 
poco creíble, pues estos niveles se observan sólo en industrias de alta 
tecnología -como la farmacéutica o la microelectrónica— en los países 
industrializados. Con cierta probabilidad, esto refleja un desconocimiento 
de la realidad tecnológica de sus empresas por parte de los informantes.)

1.2 Visto por tamaño de empresa, se tiene que las que no hicieron 
ninguna inversión en compra o trasferencia de tecnología fueron más 
frecuentes (69.1%) entre las empresas micro (1 a 15 personas), que entre 
las empresas pequeñas (61.6% con 16 a 100 personas), medianas (55.7% 
con 101 a 250 personas) o grandes (42.1%, con más de 250 personas). De 
manera similar, se obsei*va que a mayor tamaño de empresa, mayor la 
frecuencia de inversiones de determinada magnitud en este concepto. Por 
ejemplo, entre las empresas micro sólo 2.4% reportaron inversiones equi
valentes a uno o dos puntos porcentuales de sus ingresos, comparado con 
5.7, 10.4 y 28.2% de las pequeñas, medieinas o grandes, respectivamente. 
Algo semejante se observa en las empresas que invirtieron entre tres y 
cinco pimtos porcentuales de sus ingresos, y así sucesivamente. Por lo que 
toca a las inversiones en investigación y desarrollo tecnológico (C2) se 
observan por lo general los mismos patrones. Esto arroja evidencia a favor de 
la primera hipótesis considerada, pues se comprueba que la magnitud de las 
inversiones en tecnología tiende a ser mayor entre las empresas más grandes.

1.3 Enfocado según la participación del capital extranjero (C3), se nota 
que, cuando se trata de grupos de empresas cuyo porcentaje de inversión 
extranjera es más alto, o sea, que pasa de cero a 25 o a 50% y más, aumenta 
la frecuencia de inversiones de determinada magnitud por concepto de 
compra o trasferencia de tecnología; sin embargo, dicha frecuencia es 
menor entre las empresas con capital extranjero mayoritario (51a 100%) 
que entre aquéllas con 26 a 50% de participación extranjera. Por ejemplo, 
sólo 8.5% de las empresas sin capital extranjero destinaron uno o dos 
puntos porcentuales de sus ingresos a compra o trasferencia de tecnología, 
porcentaje de empresas que efectuó inversiones tecnológicas, según la magnitud de éstas: 
todas esas distribuciones exhiben “picos” o “modas relativas” (no absolutas) en los rangos 
correspondientes a “10-11%” y “más de 18%”. esto sugiere que los informantes, con mucha 
frecuencia, repondieron genéricamente “10%” o “20%” a la pregunta sobre el porcentaje de 
ingresos de su empresa, dedicado a compra, transferencia, investigación o desarrollo de 
tecnología, lo que denotaría que los informantes de la encuesta ofrecen muchas veces 
estimaciones gruesas y, tal vez, poco enteradas de la realidad del fenómeno sobre el cual se 
indaga.



comparado con 15.7% cuyo capital extranjero estaba en el rango de 1 a 
25%, o con 20.3% de las empresas con capital extranjero entre 26 y 50%, 
o con 14.9% de las que tenían más de 51% de participación extranjera. 
Algo similar se observa en quienes invirtieron en este rubro entre tres y 
cinco puntos de sus ingresos, y así sucesivamente. Por lo que se refiere a 
las inversiones en investigación y desarrollo tecnológico (C4), se observan, 
ima vez más los mismos patrones. Esto brinda cierta evidencia a favor de 
la segunda hipótesis, pues se detecta que la mayor participación de capital 
extranjero va aparejada a inversiones más cuantiosas en tecnología; sin 
embargo, esto ocurre en tanto el control de las empresas se mantiene en 
manos de nacionales; comparativamente cuando la inversión en tecnología 
no es tan grande el control recae en extranjeros. (Una posible explicación 
sería que las empresas mayoritariamente extranjeras tuvieron menor 
atraso tecnológico comparado con las demás empresas, por lo cual se 
vieron menos necesitadas de invertir en tecnología.) A la luz de lo anterior, 
es de esperarse que la política de liberalización de la entrada de inversión 
extranjera al país, en funcionamiento desde hace varios años, coadyuvará 
a la modernización tecnológica de las empresas.

2. Inversión en tecnología con el transcurso del tiempo

Si consideramos la información proporcionada por las empresas acerca de 
sus diferentes tipos de inversión en tecnología en 1991 (C5 a C8), se 
replican en términos generales todos los patrones descritos con anteriori
dad para el año de 1989. Además, para el conjunto de todas las empresas 
también se observa una clara evidencia a favor de la tercera hipótesis, que 
apunta hacia un aumento de las inversiones en compra o trasferencia de 
tecnología al pasar de 1989 a 1991; asimismo, aunque en menor magnitud, 
se aprecia un incremento de inversiones en investigación y desarrollo 
tecnológico. Esta tendencia general es menos clara, sin embargo, cuando 
se enfoca particularmente por tamaño de empresa o por participación de 
capital extranjero, ya que en los casos particulares se nota mayor diversi
dad de trayectorias en el tiempo. Entre las razones que explican los 
cambios observados entre 1989 y 1991, sin duda sobresalen dos: el tras
curso del tiempo, desde el inicio de la reforma económica y, particularmen
te, la apertura comercial en 1985; y la expectativa de profundización y 
permanencia de dicha apertura comercial en el futuro, debido a la entrada 
en vigor del Tratado de libre comercio de América del Norte. Por lo tanto, 
puede considerarse que la política de apertura comercial seguida por el
^Existe evidencia acerca de que el reforzamiento de la protección a los derechos de propiedad 
intelectual en México, mediante un cambio importante en las leyes en la materia, en 1991, 
ha tenido resultados positivos para el país en cuanto a la atracción de inversiones interna
cionales y la trasferencia de tecnología. En dichos ordenamientos jurídicos, los derechos de 
propiedad intelectual se protegen de manera tal que no desalientan, sino que estimulan, la

(1994c).
■); lili iiii; íiiiii



país desde hace varios años contribuye al avance de la modernización 
tecnológica de las empresas mexicanas.

3. Cultura productiva, investigación y desarrollo tecnológico

3.1 El cuadro 9 ofrece una visión general de la actividad de investigación 
y desarrollo tecnológico^ entre las empresas de la encuesta, a partir de 
1989. Del total de empresas que proporcionaron información sobre este 
tema, aproximadamente la mitad (47.4%) indicó que si había realizado 
esta actividad entre 1989 y 1992. Visto por tamaño de empresa, la frecuen
cia de respuestas afirmativas fue: 17.1% entre las empresas micro; 44.1% 
entre las pequeñas; 49.5% entre las medianas y 58.4% entre las grandes. 
Esto brinda evidencia a favor de la quinta hipótesis, pues se contrasta que 
entre las empresas de mayor tamaño ocurren con más frecuencia las 
actividades de investigación. A continuación, se indaga cómo esta activi
dad se relaciona no sólo con el tamaño de las empresas, sino con su cultura 
productiva.

3.2 En el cuadro 10 se resume la frecuencia con la que las empresas 
llevan a cabo investigación y desarrollo tecnológico, en general, o en 
colaboración con varios tipos de agentes externos, en particular; se clasi
fica a las empresas de acuerdo con el tipo de mantenimiento que efectúsm, 
principalmente, en su planta, maquinaria y equipo. Se considera aquí que 
el mantenimiento correctivo, preventivo y predictivo ejemplifican, en ese 
orden, niveles superiores de cultura productiva. En todas las empresas, 
no se hizo actividad alguna de investigación y desarrollo: en 61.2% de 
aquéllas cuyo mantenimiento es de tipo correctivo; en 47.9% de las que 
practican merntenimiento preventivo, y en 45.2% de las que efectúan 
mEuitenimiento predictivo. Esto indica que hay evidencia en apoyo de la 
cuarta hipótesis, pues a niveles superiores de cultura de mantenimiento se 
efectúa con más frecuencia investigación y desarrollo tecnológico, como 
actividad general. Visto por el lugar o medio específico donde lleva a cabo 
tal actividad (dentro del establecimiento de producción, en otro estableci
miento de la misma empresa, en universidades públicas o privadas, con 
consultores, etc), también se observa que, a niveles superiores de cultura 
de mantenimiento, es más frecuente la actividad de investigación y desa
rrollo en cualquiera de los lugares o medios considerados. En especial, las 
empresas que hacen investigación y desarrollo tecnológico en universida
des públicas o privadas tienen una cultura de mantenimiento relativa
mente alta, ya que entre ellas se observa con más frecuencia la práctica 
de mantenimiento predictivo: entre 8 y 10% practican este tipo de mante
nimiento, comparado con 2% de la que hacen con consultores, o 5% que la 
efectúan dentro de su mismo establecimiento.

^De acuerdo con el instructivo de llenado de la encuesta, esta actividad se explicó o definió 
para los informantes como: (poner definición).



3.3 En el cuadro 11 se presenta información análoga acerca de la 
actividad de investigación y desarrollo tecnológico, pero se clasifica a las 
empresas en dos categorías, según tengan o no alguna forma de control de 
calidad. Aquí se considera que quienes lo efectúan tienen un nivel de 
cultura productiva superior, comparado con quienes no lo hacen. Se 
aprecia que las empresas no hacen investigación y desarrollo tecnológico 
en 83.1% de los casos en que no tienen algún control de calidad y en 51.5% 
de los casos en que sí lo tienen. Esto también apoya la cuarta hipótesis, 
pues refleja que a niveles superiores de cultura de calidad es más frecuente 
que las empresas tengan alguna actividad de investigación y desarrollo 
tecnológico. Independientemente del lugar específico en donde desarrollan 
esta actividad, la frecuencia con que practican algún control de calidad es 
siempre muy alta, arriba de 95%. No se observa en este sentido ninguna 
diferencia entre quienes lo hacen en universidades y las que la llevan a 
cabo de otra manera.

3.4 Los cuadros 12 y 13 contienen información sobre la práctica de la 
capacitación y la frecuencia con que las empresas realizan alguna activi
dad de investigación y desarrollo tecnológico. Se advierte que no llevan a 
cabo esta actividad en 75.4% de los casos en que no ofrecen ningún tipo de 
capacitación, y en 43.4% de los que sí la ofrecen. En especial, cuando se 
trata de capacitar por medio de agentes externos, la frecuencia con que 
las empresas no hacen investigación es menor que en la situación anterior, 
pues es 48.8% de las que tampoco brindan esta clase de capacitación, y 
40.9% de las que sí la brindan. No es obvio que utilizar agentes externos 
demuestre una cultura productiva superior que cuando se brinda dentro 
de la misma empresa, pues en este último caso la capacitación puede ser 
más o menos especializada y más o menos rigurosa; sin embargo, sí es 
evidente que cuando se recurre a agentes externos es menos probable que 
únicamente se simulen los esfuerzos de capacitación, comparado con lo 
que puede suceder cuando ésta se brinda dentro de la misma empresa. 
Así, esto aporta alguna evidencia, aunque discutible, acerca de la cuarta 
hipótesis, puesto que a mayor responsabilidad en el cumplimiento de la 
capacitación, es más frecuente que se observe entre las empresas la reali
zación de actividades de investigación y desarrollo tecnológico.

3.5 El cuadro 14 profundiza en el análisis de la cuestión anterior y 
resume información acerca de la frecuencia con que las empresas llevan 
a cabo alguna actividad de investigación y desarrollo tecnológico, depen
diendo del tipo de agente externo utilizado preferentemente para brindar 
la capacitación. Se nota que, entre quienes recurren a las universidades 
públicas o privadas en asuntos de capacitación es menor la frecuencia de 
casos en que no se lleva a cabo ningún tipo de actividad de investigación 
y desarrollo tecnológico, comparado con lo que se ve cuando capacitan 
mediante las cámaras empresariales, los centros de capacitación públicosB i i í i i i i  e i o i i i i  w c i D i  í i i  l o  i i  iiic m i l i  i
una capacitación altamente formal o de tipo escolarizado por parte de las



empresas, como la ofrecida en las universidades, va aparejada a una 
actividad de investigación y desarrollo tecnológico más frecuente. Nótese 
que esto refuerza la recomendación de que las universidades sean bastante 
activas en educación continua, ya que las acerca a las empresas que con 
más frecuencia tienen actividades de investigación. No obstante, debe 
señalarse que no se observa lo contrario, es decir, que quienes lo llevan a 
cabo en universidades públicas o privadas acudan más frecuentemente a 
éstas para que les brinden la capacitación: sólo entre 3 y 4% de las 
empresas que hacen investigación en universidades practican la capaci
tación a través de ellas.

4. Educación o calificación del personal y actividad de investiga
ción y desarrollo tecnológico

4.1 En el cuadro 15 se contrasta la participación relativa de personal 
educado (profesionistas y técnicos) o calificado (obreros profesionales o 
especializados), según la actividad de investigación realizada. Se aprecia 
que entre las empresas que sí efectúan algún tipo de actividad de investi
gación y desarrollo tecnológico son más altos los porcentajes de personal 
educado y calificado, respecto al total de personal ocupado, si se compara 
con lo que se ve en las empresas en general.

4.2 Además, es notorio que entre 1990 y 1992 se elevaron los porcentajes 
de personal educado o calificado en todas las empresas, lo cual refleja el 
aumento en el nivel medio de la calidad de sus recursos humanos. Sin 
embargo, se observa que entre las que no realizan investigación y desa
rrollo tecnológico hubo una disminución del personal ocupado total, en 
contraste con el aumento que tuvo lugar entre las empresas que silo llevan 
a cabo, al mismo tiempo que, entre aquéllas, la ocupación de profesionistas 
y técnicos aumentó en un porcentaje ligeramente mayor. Esto deja entre
ver que en donde no hay investigación y desarrollo, ha tenido lugar una 
recomposición importante de la plantilla de personal, con una disminución 
en el tamaño total, pero con un ascenso rápido en la ocupación de personal 
educado. Esto aporta cierta evidencia a favor de la tercera hipótesis, pues 
estas empresas han tenido otras prioridades a corto plazo -como la recom
posición del personal- si se compara con la actividad de investigación y 
desarrollo tecnológico.

4.3 En el caso de las empresas que hacen investigación y desarrollo 
tecnológico en universidades públicas o privadas, la proporción de perso
nal educado o calificado, respecto al personal ocupado total (C15), es 
incluso superior a la observada entre las que tienen investigación en 
general y, aún más, claro está, que entre las empresas que no la tienen. 
Lo más sobresaliente es que la proporción de personal educado alcanza los 
valores más altos (14 a 19%) entre las empresas que la efectúan en 
universidades públicas. Esto brinda evidencia a favor de la sexta hipótesis, 
y subraya la conveniencia de que estas universidades estrechen su relación



con los ex alumnos y amplíen la educación continua, como medio para 
acercarse a las empresas más interesadas en tecnología.

5. Lugares donde se lleva a cabo la investigación y el desarrollo 
tecnológico, tamaño de empresa y magnitud de las inversiones 
en tecnología

5.1 En el cuadro 16 se muestra la frecuencia con que las empresas, de 
distintos tamaños, tienen investigación y desarrollo tecnológico en dife
rentes lugares o por distintos medios (dentro del mismo establecimiento, 
en otro establecimiento de la misma empresa, en universidades públicas 
o privadas, con consultores, etc.)- Se observa que, para las empresas de 
todos los tamaños que sí la llevan a cabo, el lugar en donde con más 
frecuencia lo hacen es dentro de su propio establecimiento. Le siguen en 
orden decreciente de importancia los sig;uientes lugares: consultores, 
otro establecimiento de la misma empresa^  ̂y universidades públicas o 
privadas. Esto confirma la séptima hipótesis, si bien deja claro que las 
universidades actualmente están al final de la lista de opciones. La 
superación de tal estado de cosas supondría, por lo tanto, una enorme 
competencia por parte de las universidades, frente a otro tipo de institucio
nes tecnológicas preferidas en la actualidad. Así, se refuerza la recomen
dación de que la investigación por contrato no sea, a corto plazo, la meta 
principal de las universidades en su relación con la industria, sino que se 
avance paulatinamente a mediano y largo plazos.

5.2 En particular, se nota (C16) una leve preferencia entre las empresas 
grandes y medianas por las universidades privadas, si se compara con las 
públicas; en cambio, entre las pequeñas ocurre lo contrario, y las empresas 
micro están indiferentes. Si bien, como se señaló, estas diferencias son 
muy pequeñas, las preferencias por universidades públicas o privadas sí 
ameritan ser consideradas con mayor profundidad por ambas universida
des a fin de determinar sus “nichos”para efectuar, conjuntamente con las 
empresas, actividades de investigación y desarrollo tecnológico.^^

5.3 Los cuadros 17A y 17B presentan las preferencias de las empresas, 
según el monto de su inversión en compra o trasferencia de tecnología, por 
los diferentes medios o lugares para la investigación y desarrollo tecnoló
gico. De modo similar a lo ya visto, al discutirse este tema según el tamaño 
de las empresas, también en este caso se nota que entre las que si hacen 
investigación y desarrollo tecnológico sus preferencias favorecen, por 
mucho, en primer lugar, a la actividad de investigación y desarrollo 
llevada a cabo dentro del propio establecimiento. Después, en orden

^Sin considerar las respuestas abiertas, como “otros lugares (indique cuáles)”.
®®Como puede ser un laboratorio o un centro de investigación separados del establecimiento 
de producción.
®^Véase: Malo (1991).
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decreciente de importancia, se inclinan en segundo lugar por otro estable
cimiento de la misma empresa, sobre todo si la inversión realizada en 
compra o trasferencia de tecnología es inferior a 10% de los ingresos; o por 
consultores, si dicha inversión es generalmente mayor que el porcentaje 
apuntado. (Esto último se interpreta como resultado de que, para proyec
tos de investigación demasiado grandes y esporádicos, la propia empresa 
carece de la cantidad de personal de investigación suficiente y, en vez de 
contratarlo de manera permanente, efectúa la investigación ocasional 
mediante consultores externos.) En tercer lugar, por consultores, si la 
inversión en compra de tecnología es menor a 10% del ingreso, o por otro 
establecimiento de la misma empresa, si la inversión es mayor que esa 
cifra (es decir, el reverso de lo observado para el segundo lugar de 
preferencia). Por último, sólo en cuarto lugar, y a mucha distancia de los 
otros medios o lugares, se favorece la investigación y el desarrollo tecno
lógico en las universidades-, en este sentido, a mayor inversión en compra 
o transferencia de tecnología -dentro del rango equivalente a 1-10% del 
ingreso—, mas se acentúa la preferencia por las universidades privadas 
que por las públicas, en tanto que, a partir del rango mencionado, desa
parece dicha preferencia. (Cabe enfatizar que si se usan los datos de 
inversión en compra o trasferencia de tecnología correspondientes a 1991 
en vez de los de 1989, no sólo se conservan los patrones mencionados, sino 
que incluso se remarcan, como se ve en C17B. De igual manera, los 
patrones identificados se mantienen prácticamente inalterados si se con
sidera la magnitud de la inversión en investigación y desarrollo tecnoló
gico, en vez de la analizada antes, correspondiente a la compra o 
trasferencia de tecnología, como se observa en C18A y, aunque con menor 
claridad, en CIBB.) Esta información es relevante por lo que toca a la 
séptima hipótesis, relativa a la preferencia de las empresas acerca de la 
investigación en universidades u otros agentes externos.

5.4 En el cuadro 19 se concentra la información sobre la frecuencia con 
que las empresas, dependiendo del tipo o natviraleza de la investigación, 
recurren a los diferentes lugares o medios considerados para efectuarla. 
En este sentido, se aprecia algo parecido a lo discutido con anterioridad: 
cualquiera que sea el tipo de investigación tecnológica (nuevos productos, 
mejora de procesos, mejora en calidad, mejora en maquinaria, etc.), las 
empresas prefieren, sobre todo, llevar a cabo la investigación dentro de su 
mismo establecimiento. En segundo lugar, optan por consultores, excepto 
si el propósito de la investigación es desarrollar nuevos productos, pues 
en este caso, se manifiesta cierta preferencia por llevarla a cabo en otro 
establecimiento de la misma empresa. (Esto es explicable por razones de 
confidencialidad, pues la difusión de información a los competidores sobre 
nuevos productos puede significar graves pérdidas de competitividad). En 
tercer orden de importancia, se invierten las preferencias del lugar ante
rior. Y, sólo en cuarto lugar, también a considerable distancia re¿B«ecto.de 
los medios ya considerados, se prefiere hacer la investigación o el (tóal^o-



lio tecnológico en las universidades públicas o privadas, tendiendo a 
preferir éstas últimas para todos los tipos de investigación.

6. Otras medidas para hacerse de tecnología

Por último, en el cuadro 20 se sintetiza la información acerca de otras 
medidas, además de las discutidas en los apartados precedentes, para 
proveerse de tecnología. Se observan, de mayor a menor grado de frecuen
cia, las siguientes respuestas: compra de maquinaria o equipo nuevo; 
“ninguna” (o sea, no se procura siquiera obtener más o mejor tecnología); 
trasferencia de paquetes tecnológicos de la empresa matriz; compra de 
paquetes tecnológicos;^  ̂se diseña o fabrica el equipo propio por la misma 
empresa; y, al final, se compra maquinaria o equipo usado. Esto deja ver 
que, en la gran mayoría de los casos, la modernización tecnológica ocurre 
a través de la adquisición de tecnología incorporada a los bienes de capital. 
Por consiguiente, es normal que la modernización tecnológica sea más 
dinámica en periodos de fuerte inversión y crecimiento económico.^  ̂En 
la medida en que en el futuro se acentúen estas tendencias, como resultado 
de las reformas económicas emprendidas en los años anteriores, es de 
preverse que se elevará cada vez más la modernización tecnológica de las 
empresas.

Conclusiones y consideraciones finales
Los datos de la Encuesta nacional de empleo, salarios, tecnología y 
capacitación, efectuada a mediados de 1992, aportan evidencia empírica 
considerable para entender las tendencias del comportamiento de las 
empresas mexicanas en años recientes, respecto a su modernización 
tecnológica, en general, y a su relación con las universidades, en particu
lar. No obstante que en dichos datos se encuentran algunas posibles 
aberraciones, reflejo de ciertas respuestas peculiares de los informantes 
-por ejemplo, en lo tocante al porcentaje de ingresos de las empresas 
dedicadas a la compra de tecnología, pagos por trasferencia de tecnología 
e inversiones en investigación y desarrollo tecnológico, tal como se apuntó 
en la sección 3—,^ en general, la información de la encuesta es plenamente 
compatible con un conjunto de hipótesis planteadas apriori en lo relativo 
al comportamiento en materia tecnológica de las empresas, y corrobora 
varias recomendaciones de sentido común, adelantadas por el autor desde

entiende usualinente que la compra de un paquete tecnológico, a diferencia de la simple 
compra de tecnología o el pago por la trasferencia de tecnología, significa la adquisición de 
un sistema integral que conlleva: maquinaria o equipo; especificación de productos; tecnología 
de procesos; manuales de capacitación; asistencia técnica; etcétera.
^Esto se discute en Villarreal (1990).
^^ales posibles aberraciones pueden deberse a cierto grado de desconocimiento de la realidad 
analizada, por parte de los informantes, o bien pueden ser simplemente reflejo de alguna



hace varios años, respecto a la relación industria-universidad.
Entre las conclusiones centrales se destacan las siguientes: Primera, es 

mucho lo que falta por hacer en cuanto a modernización tecnológica por 
parte de las propias empresas; la frecuencia con la que no destinan recurso 
alguno a este fin -adquisición, trasferencia, investigación o desarrollo de 
tecnología— es bastante alta, en general, y, sobre todo, entre las de menor 
tamaño, en particular.̂ *̂  En este sentido, se encontró evidencia acerca de 
que las empresas que no han exhibido más actividad en materia tecnoló
gica en los años recientes han actuado así porque enfrentan, a corto plazo, 
otras prioridades más apremiantes para elevar su competitividad ante la 
apertura comercial internacional iniciada en el decenio pasado —por ejem
plo, se percibe una actividad intensa en ajuste y recomposición de la 
plantilla de personal, para modificar su tamaño y, en especial, para elevar 
el nivel medio de educación o calificación.^®

Segunda, no obstante lo anterior, sí se observa un avance gradual hacia 
una mayor actividad en aspectos tecnológicos por parte de las empresas 
en conjunto, en un contexto de importantes cambios en el entorno de 
mercado tecnológico y económico en que operan. Entre 1989 y 1991, por 
ejemplo, creció en alguna medida el porcentaje de ingresos dedicado, en 
general, a la compra de tecnología o al pago por trasferencia de la misma. 
Asimismo, aunque en menor medida, también se incrementó el porcentaje 
de ingresos destinados a la investigación y el desarrollo de tecnología. 
Estas tendencias generales, sin embargo, no se presentan con la misma 
claridad entre los diferentes tamaños de empresas con distintos grados de 
participaición de capital extranjero, pues dentro de estos grupos específi
cos se observa bastante diversidad. De cualquier modo, lo anterior es
heterogeneidad entre los sistemas estadístico-contables utilizados por las empresas para 
medir y documentar sus inversiones en tecnología. Este punto amerita mayor investigación 
para esclarecerse en lo venidero, pues cualquier mejora en la asignación de recursos hacia 
las actividades tecnológicas requiere, como base o como punto de partida, que las propias 
empresas y las autoridades tengan mejor información acerca de lo que ocurre realmente en 
materia de inversiones tecnológicas dentro del sector empresarial.

La hipótesis mantenida, que lamentablemente no puede someterse a prueba con la 
información disponible, es que las empresas de menor tamaño padecen con mayor frecuencia 
y severidad las imperfecciones del sistema Tinanciero mexicano, lo cual las restringe y 
encarece el acceso al financiamiento o al capital. Sobre esto, Villarreal (1986) presenta 
considerable evidencia. Las mejoras que convenga realizar al sistema financiero para superar 
estos problemas constituyen un importante tema para investigación futura.
*D e hecho, la evidencia empírica disponible apunta que la apertura internacional ha 
remarcado ciertas tendencias que ya se venían observando con anterioridad dentro de la 
economía mexicana, aunque con menor intensidad, en el sentido de que los aumentos de 
demanda y de producción eran enfrentados por las empresas cada vez más mediante 
aumentos de productividad -gracias al incremento de la calidad media de sus recursos 
humanos-, que por medio de mayor utilización de trabajo menos calificado. La acentuación 
de estas tendencias productivas y laborales requerirá, sin duda, de nuevas políticas econó
micas y de capacitación en lo venidero, para enfrentar el problema conocido en la literatura 
económica internacional como “jobless growth”, es decir, crecimiento productivo sin genera
ción abundante de empleos: Véase: Villarreal y Jiménez (1994).
®̂ Es improbable que esto se haya debido a la desregulación de la trasferencia de tecnología,



alentador, pues permite suponer que en los años por venir, conforme las 
empresas mexicanas vayan superando los retos más urgentes para el 
mejoramiento de su competitividad, dirigirán más su atención y sus 
recursos hacia la modernización tecnológica, como ya se está manifestan
do, aimque de manera incipiente.

Tercera, dado que las empresas avanzan en forma importante en su 
modernización tecnológica mediante la adquisición de tecnología incorpo
rada a los bienes de capital, el dinamismo del avance tecnológico también 
tenderá a ser mayor en lo venidero, además de los motivos apuntados 
antes, debido a que, gracias a las reformas económicas emprendidas por 
el país en los años recientes, es de preveerse un aumento gradual del 
crecimiento económico y de la inversión privada.

Cuarta, la mayor participación extranjera en el capital de las empresas 
ha estado aparejada a una mayor actividad tecnológica, mientras dicha 
participación ha sido minoritaria. Entre las empresas con capital extran
jero mayoritario, si bien su actividad tecnológica ha sido muy considerable, 
es relativamente menor que entre las que tienen participación extranjera 
dentro del rango de 26 a 50% de su capital. Este hecho se interpreta, con 
carácter provisional, como indicativo de que las empresas con participa
ción extranjera mayoritaria exhibían probablemente un menor atraso 
tecnológico desde eiños anteriores, por lo cual su actividad de modern
ización tecnológica no ha sido tan intensa en el pasado cercano, comparada 
con la del otro grupo. El efecto positivo de la inversión extranjera sobre la 
actividad en cuestiones tecnológicas de las empresas se explica por varias 
razones: el acceso a financiamiento o capital de menor costo, y con la 
misma importancia, la inserción generalmente notable de estas empresas 
en los competidos mercados de exportación y en las corrientes internacio
nales de progreso tecnológico. Por lo tanto, es de esperarse que las políticas 
de liberalización de la entrada de inversión extranjera al país —así como 
las de desregulación de la trasferencia de tecnología y las de mayor 
protección para los derechos de propiedad intelectual-, promovidas en 
años pasados, coadyuvarán a agilizar cada vez más la modernización 
tecnológica de las empresas mexicanas.

Quinta, la actividad de investigación y desarrollo tecnológico, en espe
cial, es más frecuente entre las empresas con niveles superiores de cultura 
realizada por las autoridades entre 1990 y 1991 y que, entre otras cosas, acabó con la antigua 
intervención gubernamental en la fijación de lín\ites máximos para el pago de regalías. Esta 
afirmación se sustenta en dos consideraciones. I^imera, aunque poco reconocida públicamen
te, de hecho antes de 1989 ya se había efectuado de manera progresiva una flexibilización 
del criterio de las autoridades respecto al pago de regalías. Véase; Toledo (1991). Segunda, 
como se apunta enseguida en el texto, no sólo aumentó entre 1989 y 1991 el monto de recursos 
destinados a la compra de tecnología o a los pagos por su trasferencia, sino que en forma 
simultánea se incrementó la inversión de las empresas en investigación y desarrollo tecno
lógico.
^Desafortunadamente, la encuesta no indagó acerca de la opinión empresarial sobre la
Utilidad y cfcclividad de los distlntoi inslruineiiios de polílico aplicadoa por laa autoridadoe
para promover la modernización tecnológica, liste tema amerita investigación cuidadosa en 
lo venidero.



productiva, tal como se manifiestain en sus estrategias y acciones en 
materia de mantenimiento, control de calidad y capacitación del personal. 
En particular, se encontró evidencia de que quienes llevan a cabo investi
gación y desarrollo tecnológico en imiversidades públicas o privadas 
tienen, en este sentido, los niveles más altos de cultura productiva, sobre 
todo en lo tocante al mantenimiento de la planta, maquinaria y equipo, 
así como en lo relacionado con el estilo formal o escolarizado de la 
capacitación.

Sexta, se detectó que entre las empresas que hacen investigación y 
desarrollo tecnológico existe una proporción más alta de personal educado 
y calificado. Esta característica es incluso más notable entre quienes la 
efectúan junto con las universidades y, en especial, con las públicas. Con 
base en esto, se refuerza la recomendación de que las universidades 
multipliquen e intensifiquen sus esfuerzos en materia de educación con
tinua y de comunicación con sus ex alumnos, pues estas tareas las acercan 
cada vez más, incluso a corto plazo, a las empresas cuyo interés por la 
modernización tecnológica es más alto. Estas directrices específicas, asi
mismo, prometen que la relación industria-universidad, será mutuamente 
beneficiosa para las dos clases de actores participantes en la misma, lo 
que inducirá su ampliación y profundización paulatina con el paso del 
tiempo.

Séptima, las emprê -jas mexicanas con alguna actividad de investigación 
y desarrollo tecnológico exhiben una clara preferencia por llevarla a cabo 
dentro de su propio establecimiento; en segundo lugar, prefieren efectuar
la con consultores, o en otro establecimiento perteneciente a la misma 
empresa, dependiendo en cierto modo de la magnitud de la inversión 
tecnológica de que se trate, o del tipo o naturaleza de la investigación y 
desarrollo tecnológico en cuestión; sólo en último lugar, y a una distancia 
considerable respecto de las anteriores, las empresas mexicanas optan en 
la actualidad por hacerla en las universidades públicas o privadas. El 
patrón de preferencias mencionado es bastante general entre empresas de 
todos los tamaños. Esto indica que, para ganar la predilección de las 
empresas para efectuar con ellas esas actividades, las universidades 
públicas y privadas enfrentan en el presente una muy fuerte competencia 
por parte de otros tipos de agentes para investigación y desarrollo, como 
las propias empresas -lo que es lógico y natural- y los consultores. Por 
consiguiente, se subraya la recomendación de que, a corto plazo, la meta 
principal para las universidades, respecto a la relación industria-univer- 
sidad, no sean las investigaciones por contrato, sino la colaboración para 
formar y mejorar los recursos humanos, como se apuntó con anterioridad. 
El énfasis en la investigación por contrato entre las universidades y las 
empresas parecería ser poco prometedor en el futuro inmediato e, inclusi
ve, podría resultar hasta contraproducente, pues acumularía fuertes 
frustraciones. Sin embargo, ésta puede ser una orientación adicional 
—entre otras de formación de recursos humanos— con la cual se enriquezca



la relación universidad-industria a mediano y largo plazos. De hecho, un 
proceso así se verá favorecido paulatinamente por varias tendencias que 
ya comienzan a manifestarse en materia de modernización tecnológica 
—como la mayor adquisición de tecnología incorporada a los bienes de 
capital, el aumento gradual de las inversiones tecnológicas de las empre
sas y el acercamiento hacia algunos tipos de agentes externos para llevar 
a cabo actividades de investigación y desarrollo tecnológico-. En pocas 
palabras, las condiciones para una relación industria-universidad mutua
mente beneficiosa para las dos clases de actores que intervienen en ella 
apenas empiezan a darse en México en la actualidad y sólo se irán 
ampliando de manera progresiva en los años por venir.

Y, octava, se presenta entre las empresas mexicanas que efectúan 
investigación y desarrollo tecnológico en las universidades, una preferen
cia hacia las privadas, si se compara con las públicas. Esto ocurre, por 
regla general, entre las empresas medianas y grandes, así como entre 
aquéllas que hacen inversiones más cuantiosas en tecnología dentro del 
rango de 1 a 10% de sus ingresos. Quienes hacen inversiones de mayor 
magnitud aparentemente no exhiben esta predilección. Por otro lado, las 
empresas de tamaño micro tampoco se inclinan a favor de un tipo de 
universidades, en tanto que las pequeñas muestran mayor propensión a 
efectuarlas en las universidades públicas. Todo esto sugiere que estas 
instituciones podrían encontrar interesante, en este sentido, cada una de 
acuerdo con sus propias características, ubicarse en aquellos “nichos” en 
donde tuvieran ventajas frente a otros agentes tecnológicos, a fin de lograr 
mejores resultados en caso de procurar, a mediano o largo plazo, la 
colaboración de las empresas en actividades de investigación y desarrollo 
tecnológico.

Las conclusiones anteriores se sustentan en la evidencia empírica 
proveniente de la encuesta mencionada. Para considerarlas definitivas, es 
altamente deseable profundizar esta clase de estudios con base en infor
mación adicional. Asimismo, como se apuntó en varias ocasiones, una 
investigación más amplia podrá incluir también otros temas relevantes e 
interconectados con la relación industria-universidad, como la efectividad 
o utilidad de los distintos instrumentos de política tecnológica existentes 
en el país, tal como los perciben las empresas; las ineficiencias en la 
asignación de recursos escasos de las universidades, posiblemente provo
cadas por las políticas presupuéstales y de modernización educativa 
seguidas en el pasado; las dificultades conceptuales, estadísticas y conta
bles que enfrentan las empresas para medir la magnitud de sus inversio
nes en tecnología; etc. Por otro lado, la presente investigación se centra en 
el comportamiento de las empresas en tomo a la relación industria-uni- 
versidad, pero es mucho lo que aún se puede investigar acerca del com
portamiento del otro elemento de este binomio, es decir, las universidades.
Ail, II W ivíi niüclio lo qui ii tlins p  in iitliu  p in  comprindir
mejor este fenómeno y para propiciar su sano desenvolvimiento, de modo



intrínsecamente beneficioso para las dos clases de actores involucrados y, 
sobre todo, para bien del desarrollo de la cultura, la economía y los recursos 
humanos de la nación.

El tema de la relación industria-universidad, si bien se encuentra 
todavía en sus primeras etapas, está adquiriendo en México una impor
tancia cada vez mayor ante las reformas económicas puestas en marcha 
en el país desde hace una década. En todo caso, la evidencia apunta a que 
sería poco realista lograr, a corto plazo, grandes resultados en el campo 
de la investigación y el desarrollo tecnológico compartido, lo que más bien 
deberá cultivarse con paciencia y una visión a más largo plazo. En lo 
inmediato, es de esperarse que los esfuerzos conjuntos de las empresas y 
las universidades fructifiquen en tomo a actividades de docencia y forma
ción de recursos humanos, como la educación continua y el trabajo de 
extensión con los ex alumnos.
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P orcen ta je  d e  
in g resos  d e s t in a 

d os  al p a g o  de 
tra n s í, o  com p ra s  1-lB 

d e  te cn o lo g ía  
(1989)

Tamaño de la empresa

% d e p « r -16-100 %  de p a r -101-250 % de pai-M w  de 2S1 %  depura Total % d cp a r-

tídpación tícipadón tidpadón ücipadón ücipación

No reeilizó 429 15.4
69.1

623 22.4
61.6

891 32.0
55.7

840 30.2 2783 
42.1

100.0
53.2

1-2% 15 1.9
2.4

58 7.2
5.7

166 20.7
10.4

564 70.2 803
28.2

100.0
15.4

3-5% 20 5.2
3.2

58 14.9
5.7

144 37.1
9.0

166 42.8 388 
8.3

100.0
7.4

6-7% 1 1.1
0.2

17 18.9
1.7

29 32.2
1.8

43 47.8 90 
2.2

100.0
1.7

8-9% 7 10.1
1.1

9 13.0
0.9

23 33.3
1.4

30 43.5 69 
1.5

100.0
1.3

10-11% 24 13.8
3.9

49 28.2
4.8

48 27.6
3.0

53 30.5 174 
2.7

100.0
3.3

12-13% 1 2.4
0.2

9 22.0
0.9

11 26.8
0.7

20 48.8 41 
1.0

100.0
0.8

14-15% 7 9.2
1.1

12 15.8
1.2

28 36.8
1.8

29 38.2 76 
1.5

100.0
1.5

16-17% 0.0
0.0

2 22.2
0.2

3 33.3
0.2

4 44.4 9 
0.2

100.0
0.2

Más del 18% 17 11.3
2.7

34 22.7
3.4

50 33.3
3.1

49 32.7 150 
2.5

100.0
2.9

Otra
respuesta* 100 15.5

16.1
141 21.8

13.9
206 31.9

12.9
199 30.8 646 

10.0
100.0
12.4

Total 621 100 1012 100 1599 100 1997 100 5229 100

•Incluye: No sabe, no contestó, otros, error de captura. 1/Medido por el número de personas 
ocupadas.
FUENTE: Cálculos propios, con base en información del INEGI, Encuesta nacio-

na



P orcen ta je  de  
in g resos  d e s tin a  Tamaño de la empresa

d os  a  la in v es 
t ig a c ión  o 
desarro llo

te cn o ló g ico  (1 989 )

1-16 %  de par- 16-100 

ticipación

%  de par

ticipación

101-250 %<fepai^ Mn<l!251 

ticipación

%depi»-Tot.d

ticipación

%  de par

ticipación

No realizó 457 14.3
73.6

660 20.7 1021 
65.2

32.1 1047 
63.9

32.9 3185 
61.7

100.0
64.6

1-2% 6 3.9
1.0

28 18.4
2.8

51 33.6
3.2

67 44.1
3.9

152 100.0
3.1

3-5% 3 2.4
0.5

25 19.7
2.5

41 32.3
2.6

58 45.7
3.4

127 100.0
2.6

6-7% 2 8.7
0.3

2 8.7
0.2

8 34.8
0.5

11 47.8
0.6

23 100.0
0.5

8-9% 0.0
0.0

0.0
0.0

4 40.0
0.3

6 60.0
0.4

10 100.0
0.2

10-11% 11 5.0
1.8

44 20.0
4.3

82 37.3
5.1

83 37.7
4.9

220 100.0
4.5

12-13% 2 10.5
0.3

3 15.8
0.3

7 36.8
0.4

7 36.8
0.4

19 100.0
0.4

14-15% 1 4.3
0.2

4 17.4
0.4

9 39.1
0.6

9 39.1
0.5

23 100.0
0.5

16-17% 1 25.0
0.2

1 25.0
0.1

0.0
0.0

2 50.0
0.1

4 100.0
0.1

Más del 18% 36 7.7
5.8

107 23.0
10.6

160 34.3
10.0

163 35.0
9.6

466 100.0
9.5

Otra
respuesta* 102 14.6

16.4
138 19.7

13.6
216 30.9

13.5
244 34.9

14.4
700 100.0

14.2
Total 621 100 1012 100 1599 100 1697 100 4929 100

‘ Incluye: No sabe, no contestó, otros, error de captura. 1/Medido por el número de personas 
ocupadas.



Inversión en compra y transferencia de tecnología, 
según grado de participación extranjera, 1989

Porcentaje de 
ingresos desti
nados al pago 
de transferen* 
cía o  compra O 
de tecnología

(1969)

Porcentaje de capital extranjero

% depar-l-2S  9Mep«r-26-50 %<tep«r61-100 %cfcpiipOtr» % depiir-Total % d e p »r -

ticipación tícipación tícipadón ticipación resp. ticipación ticipación

No realizó 1786 62.1
68.7

43 1.5
48.3

83 2.9
39.2

383 13.3 579
52.4

20.1 2874 
40.4

100.0
56.7

1-2% 222 44.0
8.5

14 2.8
15.7

43 8.5
20.3

109 21.6 116 
14.9

23.0
8.1

504 100.0
10.0

3-5% 164 42.3
6.3

7 1.8
7.9

24 6.2
11.3

79 20.4 114 
10.8

29.4
8.0

388 100.0
7.7

6-7% 45 50.0
1.7

2 2.2
2.2

7 7.8
3.3

16 17.8
2.2

20 22.2
1.4

90 100.0
1.8

8-9% 31 44.9
1.2

1 1.4
1.1

3 4.3
1.4

9 13.0
1.2

25 36.2
1.7

69 100.0
1.4

10-11% 87 50.0
3.3

3 1.7
3.4

8 4.6
3.8

25 14.4
3.4

51 29.3
3.6

174 100.0
3.4

12-13% 17 41.5
0.7

1 2.4
1.1

4 9.8
1.9

6 14.6
0.8

13 31.7
0.9

41 100.0
0.8

14-15% 39 51.3
1.5

3 3.9
3.4

2 2.6
0.9

13 17.1
1.8

19 25.0
1.3

76 100.0
1.5

16-17% 4 44.4
0.2

0.0
0.0

1 11.1
0.5

1 11.1
0.1

3 33.3
0.2

9 100.0
0.2

Másddl8% 84 56.0
3.2

4 2.7
4.5

6 4.0
2.8

19 12.7
2.6

37 24.7 150 
2.6

100.0
3.0

Otra
respuesta* 122 17.7

4.7
11 1.6

12.4
31 4.5

14.6
71 10.3

9.7
455 65.9 690 

31.8
100.0

13.6

Total 2601 100 89 100 212 100 731 100 1432 100 5065 100

•Incluye: No sabe, no contestó, otros, error de captura.

FUENTE: Cálculos propios, con base en información del INEGI, encuesta nacio



Inversión en investigación y desarrollo tecnológico, 
según grado de participación extranjera, 1989

Pbrcentaje de • t
ingreso* desti JTorceutaje de capital extranjero
nadofl al pago
de transferen
cia o compra 
de tecnología

(1969)

0 % de par

ticipación

1-26 %de par

ticipación

26-50 % dep a rtí-100 

ticipadón

%<fcp(irOtra 

tícipación resp.

% de par-Total 

Ucipación

%  de par

ticipación

No re a l iz ó 1987 60.6 49 1.5 103 3.1 482 14.7 658 20.1 3279 100.0
76.4 55.1 48.6 65.9 45.9 64.7

1-2% 73 48.0 2 1.3 12 7.9 22 14.5 43 28.3 152 100.0
2.8 2.2 5.7 3.0 3.0 3.0

3-5% 52 40.9 4 3.1 9 7.1 22 17.3 40 31.5 127 100.0
2.0 4.5 4.2 3.0 2.8 2.5

6-7% 9 39.1 0.0 0.0 6 26.1 8 34.8 23 100.0
0.3 0.0 0.0 0.8 0.6 0.5

8-9% 7 70.0 1 10.0 0.0 0.0 2 20.0 10 100.0
0.3 1.1 0.0 0.0 0.1 0.2

10-11% 110 50.0 6 2.7 15 6.8 23 10.5 66 30.0 220 100.0
4.2 6.7 7.1 3.1 4.6 4.3

12-13% 8 42.1 0.0 4 21.1 4 21.1 3 15.8 19 100.0
0.3 0.0 1.9 0.5 0.2 0.4

14-15% 7 30.4 0.0 2 8.7 8 34.8 6 26.1 23 100.0
0.3 0.0’ 0.9 1.1 0.4 0.5

16-17% 2 50.0 0.0 2 50.0 0.0 0.0 4 100.0
0.1 0.0 0.9 0.0 0.0 0.1

Masdd 18% 236 50.5 13 2.8 26 5.6 63 13.5 129 27.6 467 100.0
9.1 14.6 12.3 8.6 9.0 9.2

Otra
respuesta* 110 14.8 14 1.9 39 5.3 101 13.6 477 64.4 741 100.0

4.2 15.7 18.4 13.8 33.3 14.6

Total 2601 100 89 100 212 100 731 100 1432 100 5065 100

‘ Incluye: No sabe, no contestó, otros, error de captura.



Poreentajede Tamofío de la CTupresa
ingresos destina

dos al pago de
tra n sf. o  com p ra  1-15 % de p a r -16-100 % de par- 101-250 %depm-Má!(fc251 %deparTotiil % d ep «r -

de te cn o lo g ía  tieipación ticipación ticipación ticipación ticipación
(1989)

No realizó 426 16.5
68.6

565 21.8
55.8

823 31.8
51.5

774 29.9 2588 
45.6

100.0
52.5

1-2% 12 2.2
1.9

79 14.6
7.8

180 33.2
11.3

271 50.0
16.0

542 100.0
11.0

3-5% 19 4.3
3.1

82 18.5
8.1

160 36.0
10.0

183 41.2
10.8

444 100.0
9.0

6-7% 3 3.0
0.5

14 13.6
1.4

34 33.0
2.1

52 50.5
3.1

103 100.0
2.1

8-9% 3 3.0
0.5

17 17.0
1.7

31 31.0
1.9

49 49.0
2.9

100 100.0
2.0

10-11% 18 10.4
2.9

35 20.2
3.5

66 38.2
4.1

54 31.2
3.2

173 100.0
3.5

12-13% 5 11.4
0.8

12 27.3
1.2

15 34.1
0.9

12 27.a
0.7

44 100.0
0.9

14-15% 11 14.3
1.8

16 20.8
1.6

25 32.5
1.6

25 32.5
1.5

77 100.0
1.6

16-17% 0.0
0.0

6 23.1
0.6

7 26.9
0.4

13 50.0
0.8

26 100.0
0.5

Más del 18% 29 12.2
4.7

55 23.1
5.4

76 31.9
4.8

78 32.8
4.6

238 100.0
4.8

Otra
respuesta* 95 16.0

15.3
131 22.1

12.9
182 30.6

11.4
186 31.3

11.0
594 100.0

12.1

TotíJ 621 100 1012 100 1599 100 1697 100 4929 100

•Incluye: No sabe, no contestó, otros, error de captura. 1/Medido por el número de personas 
ocupadas.

FUENTE; Cálculos propios, con base en información del INEGI, Encuesta nacio
nal de empleo, salarios, tecnología y capacitación, 1992.



P orcen ta je  de 
in g resos  d e s t in a  Tamaño de la empresa

d os  al p a g o  de 
tra n sf. o  com p ra s  

d e  te cn o log ía  
(1989 )

1-15 % de par

ticipación

16-100 % de par- 101-260 

ticipaciÓD
%<fcpai'Mói<fe251

ticipaciÓD

%depar^ Total 

ticipaciÓD

%  de par

ticipación

No realizó 453 14.6 641 
72.9

20.7
63.3

998 32.2 1011 
62.4

32.6 3103
59.6

100.0
63.0

1-2% 4 2.5
0.6

32 20.4
3.2

52 33.1
3.3

69 43.9
4.1

157 100.0
3.2

3-5% 2 1 . 8

0.3
19 16.8

1.9
36 31.9

2.3
56 49.6

3.3
113 100.0

2.3
6-7% 2 8.3

0.3
3 12.5

0.3
7 29.2

0.4
12 50.0

0.7
24 100.0

0.5
8-9% 1 4.0

0.2
4 16.0

0.4
6 24.0

0.4
14 56.0

0 . 8

25 100.0
0.5

10-11% 10 4.7
1.6

50 23.5
4.9

6 8 31.9
4.3

85 39.9
5.0

213 100.0
4.3

12-13% 2 16.7
0.3

2 16.7
0.2

4 33,3
0.3

4 33.3
0.2

12 100.0
0.2

14-15% 2 6.1
0.3

5 15.2
0.5

15 45.5
0.9

11 33.3
0.6

33 100.0
0.7

16-17% 0.0
0.0

0.0
0.0

3 50.0
0.2

3 50.0
0.2

6 100.0
0.1

Más del 18% 45 7.9
7.2

125 22.0 202 
12.4

35.5
12.6

197 34.6
11.6

569 100.0
11.5

Otra
respuesta* 1 0 0 14.8

16.1
131 19.4

12.9
208 30.9

13.0
235 34.9

13.8
674 100.0

13.7
Total 621 100 1012 100 1599 100 1697 100 4929 100

•Incluye: No sabe, no contestó, otros, error de captura. ] / Medido por el número de personas 
ocupadas.



Inversión en compra y transferencia de tecnología, 
según grado de participación extranjera, 1991

Porcentaje de 
ingresos desti
nados al pago
de tranaferen- ”
cia o compra 0% %  de par- 1-25 %de par- 26-50

detecnolo*;. ücip«ci¿n Udpación
(1991)

Porcentaje de capital extranjero

% de par- 51-100 %  de par- Otxa %  de par- Total %  de par

ticipación ticipación resp. ticipación ticipación

No realizó 1660 61.9
63.8

40 1.5
44.9

79 2.9
37.3

355 13.2 546 
48.6

20.4 2680 
38.1

100.0
52.9

1-2% 254 46.4
9.8

10 1.8
11.2

39 7.1
18.4

118 21.6
16.1

126 23.0
8.8

547 100.0
10.8

3 -5% 182 40.7
7.0

11 2.5
12.4

38 8.5
17.9

87 19.5
11.9

129 28.9
9.0

447 100.0
8.8

6 -7% 50 48.1
1.9

5 4.8
5.6

4 3.8
1.9

21 20.2
2.9

24 23.1
1.7

104 100.0
2.1

8 -9% 47 46.5
1.8

2 2.0
2.2

5 5.0
2.4

20 19.8
2.7

27 26.7
1.9

101 100.0
2.0

10-11% 94 53.4
3.6

4 2.3
4.5

4 2.3
1.9

20 11.4
2.7

54 30.7
3.8

176 100.0
3.5

12-13% 16 36.4
0.6

2 4.5
2.2

2 4.5
0.9

8 18.2
1.1

16 36.4
1.1

44 100.0
0.9

14-15% 47 60.3
1.8

2 2.6
2.2

1 1.3
0.5

8 10.3
1.1

20 25.6
1.4

78 100.0
1.5

16-17% 16 61.5
0.6

0.0
0.0

1 3.8
0.5

1 3.8
0.1

8 30.8
0.6

26 100.0
0.5

Más(^el8P^ 136 55.5
5.2

3 1.2
3.4

10 4.1
4.7

26 10.6
3.6

70 28.6
4.9

245 100.0
4.8

Otra
respuesta* 99 16.0

3.8
10 1.6

11.2
29 4.7

13.7
67 10.9

9.2
412 66.8

28.8
617 100.0

12.2

Total 2601 100 89 100 212 100 731 100 1432 100 5065 100

•Incluye: No sabe, no contestó, otros, error de captura.
-



Inversión en investigación y desarrollo tecnológico, 
según grado de participación extranjera, 1991

Pbrceniaje de 
ingresos deeti- 

nadofl a la 
investga- ' 

ción o desaíro- 0% %  de par* 1*25
lio tecnológico U dp,ci¿n

(1901)

Porcentaje de capital extranjero

%  de par- 26-50 %depar-6MOO %cfepn^ Otra % depar-T ota l % depar- 

ticipadón ticipadón tidpadón resp. tidpadón tidpadón

No realizó 1936 60.4
74.4

47 1.5
52.8

99 3.1
46.7

469 14.6 653 
64.2

20.4 3204 
45.6

100.0
63.3

1-2% 72 45.0
2.8

3 1.9
3.4

14 8.8
6.6

27 16.9
3.7

44 27.5
3.1

160 100.0
3.2

3 -5% 48 42.1
1.8

5 4.4
5.6

6 5.3
2.8

22 19.3
3.0

33 28.9
2.3

114 100.0
2.3

6 -7% 15 62.5
0.6

0.0
0.0

1 4.2
0.5

5 20.8
0.7

3 12.5
0.2

24 100.0
0.5

8 -9% 10 40.0
0.4

1 4.0
1.1

2 8.0
0.9

5 20.0
0.7

7 28.0
0.5

25 100.0
0.5

10-11% 108 50.2
4.2

2 0.9
2.2

17 7.9
8.0

24 11.2
3.3

64 29.8
4.5

215 100.0
4.2

12-13% 6 50.0
0.2

0.0
0.0

1 8.3
0.5

1 8.3
0.1

4 33.3
0.3

12 100.0
0.2

14-15% 9 27.3
0.3

1 3.0
1.1

3 9.1
1.4

6 18.2
0.8

14 42.4
1.0

33 100.0
0.7

16-17% 4 66.7
0.2

0.0
0.0

1 16.7
0.5

0.0
0.0

1 16.7
0.1

6 100.0
0.1

MrisdeiaPA 298 51.6
11.5

16 2.8
18.0

31 5.4
14.6

77 13.3
10.5

155 26.9
10.8

577 100.0
11.4

Otra
respuesta' 95 13.7

3.7
14 2.0

15.7
37 5.3

17.5
95 13.7

13.0
454 65.3

31.7
695 100.0

13.7

Total 2601 100 89 100 212 100 731 100 1432 100 5065 100



Ha realizado 
investigación 
y desarrollo 
tecnoló^co 

a partir 
d e  (1 9 8 9 )

Tamaño de la empresa

1-16 % de par- 16-100 

ticipadoD
% de par- 101-260 

ticipación
% *por'M á.de251  % depii' Total 

ticipación ticipación
%depea>

ticipación

Si 105 4.5 446 
17.1

19.1 788
44.1

33.8 990 
49.5

42.5 2329 
58.4

100.0
47.4

No 495 20.2 544 
80.6

22.1 766 
53.8

31.2 651 
48.1

26.5 2456 
38.4

100.0
50.0

Otra
respuesta* 14 11.0 21 

2.3
16.5 39 
2.1

30.7 53 
2.4

41.7 127 
3.1

100.0
2.6

Total 614 100.0 1011 100.0 1593 100.0 1 694 100.0 4912 100.0

‘ Incluye: No sabe, no contestó, otros, error de captura. 1/ Medido por el número de personas 
ocupadas.
FUENTE; Cálculos propios, con base en información del INEGI, Encuesta nacio
nal de empleo, salarios, tecnología y capacitación, 1992.



F orm a Lugar donde se realiza la investigación
principa l 

d e  m a n te 
n im ien to

No

Realizó

%  de par- Mismo esia- 

ticipación biecimiento

%  de par- Otro esta- %dBpar- UniverBidad 

ticipación biecimiento ticipación pública

%depflp-

tícipación

Correctiva 1 112 61.2 523 
41.8

28.8
30.4

49 2.7
22.0

9 0.5
22.5

Preventiva 1411 47.9 1 113 
53.1

37.8
64.6

159 5.4
71.3

26 0.9
65.0

Predictiva 99 45.2 87 
3.7

39.7
5.0

15 6.8
6.7

4 1.8
10.0

Otra resp. 36 92.3
1.4

0.0
0.0

0.0
0.0

1 2.6
2.5

Total 2 658 100 1723 100 223 100 40 100

F orm a Lugar donde se realiza la investigación
p rin cipa l 
de m a n te 
n im ien to

Universidad

privada

%  de par- Consul- 

ticipación tores

%  de par- Otra res* 

ticipación puesta*

%de par

ticipación

Total %de par

ticipación

Correctiva 16 0.9 67 
33.3

3.7
32.7

42 2.3
33.6

1818 100.0
36.2

Preventiva 28 1.0 133 
58.3

4.5
64.9

76 2.6
60.8

2 946 100.0
58.7

Predictiva 4 1.8 4
8.3

1.8
2.0

6 2.7
4.8

219 100.0
4.4

Otra resp. 0.0 1 
0.0

2.6
0.5

1 2.6
0.8

39 100.0
0.8

Total 48 100 205 100 125 100 5 022 100



La empresa Lugor doucLe Se reaUza la investigación
rea liza  a lg u n a  

form a  d e  con tro l 
d e  ca lid a d

No

Realizó

%  de par* Mismo esta- 

ticipación blecimiento

%  de par- Otro esta- 

ticipación blecimiento

% de par- 

ücipación

ünivermdad

pública

%  de par

ticipación

Si 2 465 51.5
92.1

1700 35.5
98.6

216 4.5
96.9

39 0.8
97.5

No 197 83.1
7.4

21 8.9
1.2

7 3.0
3.1

1 0.4
2.5

Otra
respuesta

13 81.3
0.5

3 18.8
0.2

0.0
0.0

0.0
0.0

Total 2 675 100 1 724 100 223 100 40 100

L a  em p resa Lugar donxip se realiza la investigación
rea liza  a lgu n a  

fo rm a  d e  con tro l 
d e  ca lid a d

Universidad

privada

%  de par

ticipación

Consul

tores

% de par- Otra 

ticipación respuesta*

%  de par

ticipación

ToU l %  de par

ticipación

Si 46 1.0
95.8

201 4.2
98.0

119 2.5
96.0

4 786 100.0
95.0

No 2 0.8
4.2

4 1.7
2.0

5 2.1
4.0

237 100.0
4.7

Otra
respuesta

0.0
0.0

0.0
0.0

0.0
0.0

16 100.0
0.3

Total 48 100 205 100 124 100 5 039 100

‘ Incluye: no sabe  ̂no contestó, otros, error de captura.

I H .ncuesta nacio-



1 FEB. 1996

Ijí empresa Lugar doTide se realiza la investigación
p rop orcion a
capa cita c ión

form al
No

Realizó

%  de par* Mimno esta* 

ticipación bledmiento

% de par* Otro esta* 

ticipadoD bledmiento

%  de par- Universidad 

ticipadÓD pública

%  de par

ticipación

Si 1525 43.4
57.1

1461 41.6
85.0

197 5.6
88.3

31 0.9
77.5

No 1 108 75.4
41.5

251 17.1
14.6

24 1.6
10.8

9 0.6
22.5

Otra
respuesta

39 79.6
1.5

7 14.3
0.4

2 4.1
0.9

0.0
0.0

Total 2 672 100 1719 100 223 100 40 100

L a  em p resa Lugar donde se realiza la investigación
p rop orcion a
ca p a cita c ión

form al
Universidad

privada

%  de par* 

tícipación

Cónsul*

torea

%  de par* Otra 

tidpadón respuesta*

%  de par* 

tidpadón

Total %  de par

ticipación

Si 37 1.1
77.1

166 4.7
81.4

95 2.7
76.0

3 512 100.0
69.8

No 11 0.7
22.9

37 2.5
18.1

30 2.0
24.0

1470 100.0
29.2

Otra
respuesta

0.0
0.0

1 2.0
0.5

0.0
0.0

49 100.0
1.0

Total 48 100 204 100 125 100 5 031 100

* Incluye: no sabe, no contestó, otros, error de captura.



Proporciona 
capacitación 
con agentes No

externos

Lugar donde se realiza la investigación

%  de par- Mismo esta* % de par- Otro esta- %  de par- Universidad %  de par-

tídpación blecimiento ticipación blecimiento ticipación pública ticipación

Si 965 40.9 1 009 
63.3

42.8
69.0

147 6.2
74.6

26 1.1
83.9

No 547 48.8 437
35.9

39.0
29.9

49 4.4
24.9

5 0.4
16.1

Otra
respuesta

12 37.5 17 
0.8

53.1
1.2

1 3.1
0.5

0.0
0.0

Total 1524 100 1 463 100 197 100 31 100

P rop orcion a Lugar donxip se realiza la investigación
capa cita c ión  
con  a g en tes  

ex tern os
Universidad

privada

%  de par- Consul- 

tícipación toree

%  de par- Otra 

ticipación respuesta

%  de par- 

* ticipación

Total %  de par

ticipación

Si 32 1.4 127 
86.5

5.4
76.5

54 2.3
56.8

2 360 100.0
67.2

No 5 0.4 37 
13.5

3.3
22.3

41 3.7
43.2

1 121 100.0
31.9

Otra
respuesta

0.0 2 
0.0

6.3
1.0

0.0
0.0

32 100.0
0.9

Total 37 100 166 100 95 100 3 513 100

• Incluye: no sabe, no contestó, otros, error de captura.



Tipos

Cuadro 14 
Actividad de la investigación tecnológica, 

según la cultura específica de capacitación

Lugar donde realiza la investigación
de agentes 
externos 

que utiliza
No

realizó

%  de par- Mismo esta» 

ticipación blecimiento

%  de par- Otro esta- 

ticipación blecimiento

% de par

ticipación

Lbivereádad

pública

%de par

ticipación

Centros púb. 121 41.4 136 46.6 10 3.4 5 1.7
de cap. /el trab. 12.6 13.4 6.8 19.2

Universidades 15 34.1 20 45.5 6 13.6 1 2.3
públicas 1.6 2.0 4.1 3.8

Tecnológicos 31 35.6 35 40.2 9 10.3 2 2.3
públicos 3.2 3.5 6.1 7.7

Empresas 396 40.4 423 43.2 67 6.8 10 1.0
privadas 41.2 41.8 45.6 38.5

Cámaras de 236 44.0 218 40.7 26 4.9 6 1.1
aniiación 24.6 21.5 17.7 23.1

Universidades 10 32.3 10 32.3 5 16.1 0.0
privadas 1.0 1.0 3.4 0.0

Tecnológicos 11 0.0 19 0.0 9 0.0 1 0.0
privados 0.0 0.0 0.0 0.0

Instructor 115 39.8 129 44.6 13 4.5 1 0.3
por su cuenta 12.0 12.7 8.8 3.8

Otra 26 48.1 23 42.6 2 3.7 0.0
respuesta* 2.7 2.3 1.4 0.0

Total 961 98.9 1013 98.1 147 93.9 26 96.2



Tipos

Cuadro 14 (b) 
Actividad de la investigación tecnológica, 

según la cultura específica de capacitación

Lugar donde realiza la investigación
de agentes 
externos 

que utiliza
Univeraidad %  de par- 

privada ticipación

Conaul-

tom
% de par- Otra 

ticipación reapuesta*

%de par

ticipación

lUal %cfapar-

ticipación

Centros púb. 4 1.4 11 3.8 5 1.7 292 100.0
de cap./el trab. 12.9 8.7 9.3 12.4

Universidades 0.0 1 2.3 1 2.3 44 100.0
públicas 0.0 0.8 1.9 1.9

Tecnológicos 3 3.4 4 4.6 3 3.4 87 100.0
públicos 9.7 3.1 5.6 3.7

Empresas 11 1.1 55 5.6 18 1.8 980 100.0
privadas 35.5 43.3 33.3 41.5

Cámaras de 8 1.5 30 5.6 12 2.2 536 100.0
afiliación 25.8 23.6 22.2 22.7

Universidades 1 3.2 3 9.7 2 6.5 31 100.0
privadas 3.2 2.4 3.7 1.3

Tecnológicoe 2 0.0 2 0.0 2 0.0 46 0.0
privados 0.0 0.0 0.0 0.0

Instructor 2 0.7 19 6.6 10 3.5 289 100.0
por su cuenta 6.5 15.0 18.5 12.3

Otra 0.0 2 3.7 1 1.9 54 100.0
respuesta* 0.0 1.6 1.9 2.3

Total 31 93.5 127 98.4 54 96.3 2 359 98.1



Actividad de investigación tecnológica, 
de acuerdo con la participación de personal calificado

Total <fe 

empresas

IQQO

Empresas que si real. Empresas que si real 

inv. y  des. tecnológico inv. y des. tec. cA^.Pub.

Ekî itaaaB que á  rerilizaim 

inv. y dea tea g^U. privadas
IQOrk 10QO

Personal
ocupado

1549285 1527 756 902 021 926951 16145 11037 12 358 12943

Profesionis
tas y técnicos

142 237 153273 93 331 100360 2 267 2053 1497 1702

% personal 
ocupado

9.2 10 10.3 10.8 14 18.6 12.1 13.1

Ob«t3sprofs. 
y especied.

393 788 233 601 247 364 3 786 2965 2 440 2878

% personal 
ocupado

25.4 25.5 25.9 26.7 23.4 26.9 19.7 22.2

Personal sub
contratado

26 191 27786 20 801 21206 92 91 147 162

Profesionis
tas y técnicos

4054 4 520 3 296 3647 10 10 3 8

% personal 
ocupado

15.5 16.3 15.8 17.2 10.9 11.0 2.0 4.9

Obreros profs. 
y especial. 5858 676 5 4 352 4 832 14 7 0 0

% personal 
ocupado 22 24 21 23 15 8 0 0



Tamaño
de
la

Lugar donde realiza la investigación

No
empresa

%  de par* Mismo esta- %  de par* Otro esta- % de par* Universidad %  de par

ticipación blecimiento ücipación blecimiento Ucipación pública ticipación

1-15 509 82.9 70 11.4 6 1.0 5 0.8
19.7 4.1 2.8 12.8

16-100 564 55.9 318 31.5 36 3.6 10 1.0
21.9 18.7 16.7 25.6

101-250 805 50.5 594 37.4 58 3.6 9 0.6
31.2 35.0 26.9 23.1

Más de 702 41.5 716 42.3 116 6.9 15 0.9
251 27.2 42.2 53.7 38.5

Total 2 580 100 1698 100 216 100 39 100

Tamaño
de

Liígar donde realiza la investigación

la
em presa

Universidad

privada

%  de par- 

ticipadón

Consul

tores

%  de par- Otra 

ticipadón respuesta*

%  de par- 

tidpación

ToUI %  de par- 

tidpadón

1-15 5 0.8 10 1.6 9 1.5 614 100.0
10.6 4.9 7.3 12.5

16-100 9 0.9 46 4.6 26 2.6 1009 100.0
19.1 22.4 21.1 20.6

101-250 14 0.9 69 4.3 44 2.8 1593 100.0
29.8 33.7 35.8 32.5

Más de 19 1.1 80 4.7 44 2.6 1692 100.0
251 40.4 39.0 35.8 34.5

Total 47 100 205 100 123 100 4908 100

'Incluye: no sabe, no contestó, otros, error de captura. 1/ Medido por el número de personas 
ocupadas.



Porcentaje de 
ingresos destina- Lugar donde realiza la investigación

d os  al p a g o  d e  
tra n s f. o  com p ra  

d e  te cn o log ía  
(1989)

No

realizó

%  de par- Mismo esta- 

ticipaeión blecimiento

%  de par- Otro esta- 

ticipación blecimiento

%  de par- Universidad 

ticipadón pública

%de par

ticipación

No realizó 1705 59.6
63.6

849 29.7 112 
49.2

3.9
50.2

24 0.8
60.0

1-2% 178 35.4
6.6

238 47.3 38 
13.8

7.6
17.0

4 0.8
10.0

3-5% 157 40.5
5.9

167 43.0 19 
9.7

4.9
8.5

3 0.8
7.5

6-7% 36 40.0
1.3

35 38.9 2 
2.0

2.2
0.9

0.0
0.0

8-9% 28 41.2
1.0

29 42.6 5 
1.7

7.4
2.2

0.0
0.0

10-11% 78 44.8
2.9

62 35.6 5 
3.6

2.9
2.2

3 1.7
7.5

12-13% 20 50.0
0.7

14 35.0 1 
0.8

2.5
0.4

0.0
0.0

14-15% 36 47.4
1.3

30 39.5 4 
1.7

5.3
1.8

1 1.3
2.5

16-17% 0.0
0.0

7 77.8 1 
0.4

11.1
0.4

0.0
0.0

Más de 18% 62 41.3
2.3

59 39.3 5 
3.4

3.3
2.2

0.0
0.0

Otra
respuesta* 379 55.4

14.1
234 34.2 31 

13.6
4.5

13.9
5 0.7

12.5
Total 2 679 100 1 724 100 223 100 40 100



Porcentaje de 
ingresos de-stina- Lugar don/lfi realiza la investigación

dos al pago de 
transf. o compra 

de tecnología
(1989)

Universidad % de par* 
privada tidpación

Consul
tores

%de par* 
tic! pación

Otra res
puesta

%de par
ticipación

Total %cfeF"^
tícipación

No realizó 21 0.7
43.8

93 3.2
45.4

58 2.0
46.4

2 862 100.0
56.7

1-2% 6 1.2
12.5

32 6.4
15.6

7 1.4
5.6

503 100.0
10.0

3-5% 7 1.8
14.6

18 4.6
8.8

17 4.4
13.6

388 100.0
7.7

6-7% 3 3.3
6.3

9 10.0
4.4

5 5.6
4.0

90 100.0
1.8

8-9% 0.0
0.0

4 5.9
2.0

2 2.9
1.6

68 100.0
1.3

10-11% 1 0.6
2.1

15 8.6
7.3

10 5.7
8.0

174 100.0
3.4

12-13% 1 2.5
2.1

2 5.0
1.0

2 5.0
1.6

40 100.0
0.8

14-15% 1 1.3
2.1

4 5.3
2.0

0.0
0.0

76 100.0
1.5

16-17% 0.0
0.0

0.0
0.0

1 11.1
0.8

9 100.0
0.2

Más de 18% 3 2.0
6.3

9 6.0
4.4

12 8.0
9.6

150 100.0
3.0

Otra
respuesta* 5 0.7

10.4
19 2.8

9.3
11 1.6

8.8
684 100.0

13.6

Total 48 100 205 100 125 100 5 044 100

‘ Incluye: no sabe, no contestó, otros, error de captura.
FUENTE: Cálculos propios, con base en Información del INEGI, Encuesta nacio



Porcentaje de 
ingresos destina- Lugar donde realiza la investigación

dos al pago de 
transf. o compra 

de tecnología 
(1991)

No

realizó
% de par- Mismo esta* 
ticipadón blecimiento

% de par- Otro esta* 
ticápación blecimiento

% de par- Universidad 
ticipación pública

%cfep«i-

ticipación

No resdizó 1629 61.0
60.8

761 28.5
44.1

97 3.6
43.5

24 0.9
60.0

1-2% 200 36.7
7.5

251 46.1
14.6

40 7.3
17.9

4 0.7
10.0

3-5% 184 41.3
6.9

188 42.2
10.9

24 5.4
10.8

3 0.7
7.5

6-7% 44 42.7
1.6

39 37.9
2.3

7 6.8
3.1

0.0
0.0

8-9% 37 36.6
1.4

52 51.5
3.0

5 5.0
2.2

1 1.0
2.5

10-11% 69 39.2
2.6

71 40.3
4.1

11 6.3
4.9

1 0.6
2.5

12-13% 24 54.5
0.9

17 38.6
1.0

0.0
0.0

0.0
0.0

14-15% 35 44.9
1.3

29 37.2
1.7

2 2.6
0.9

1 1.3
2.5

16-17% 7 26.9
0.3

14 53.8
0.8

1 3.8
0.4

0.0
0.0

Más de 18% 99 40.7
3.7

100 41.2
5.8

12 4.9
5.4

2 0.8
5.0

Otra
respuesta* 351 57.3

13.1
202 33.0

11.7
24 3.9

10.8
4 0.7

10.0
Total 2 679 100 1724 100 223 100 40 100

‘ Incluye: no sabe, no contestó, otros, error de captura.



Porcentaje de 
ingresos destina

dos al pago de

Lugar donde realiza la investigación

ransf. o compra 
de tecnología 

(1991)

Universidad
privada

%dc par
ticipación

Consul
tores

% de par
ticipación

Otra res
puesta

%de par
ticipación

ToUl %de par
ticipación

No realizó 17 0.6 86 3.2 55 2.1 2 669 100.0
35.4 42.0 44.0 52.9

1-2% 5 0.9 34 6.2 11 2.0 545 100.0
10.4 16.6 8.8 10.8

3-5% 9 2.0 24 5.4 14 3.1 446 100.0
18.8 11.7 11.2 8.8

6-7% 2 1.9 8 7.8 3 2.9 103 100.0
4.2 3.9 2.4 2.0

8-9% 0.0 2 2.0 4 4.0 101 100.0
0.0 1.0 3.2 2.0

10-11% 5 2.8 9 5.1 10 5.7 176 100.0
10.4 4.4 8.0 3.5

12-13% 0.0 1 2.3 2 4.5 44 100.0
0.0 0.5 1.6 0.9

14-15% 1 1.3 8 10.3 2 2.6 78 100.0
2.1 3.9 1.6 1.5

16-17% 0.0 3 11.5 1 3.8 26 100.0
0.0 1.5 0.8 0.5

Más de 18% 5 2.1 12 4.9 13 5.3 243 100.0
10.4 5.9 10.4 4.8

Otra
respuesta* 4 0.7 18 2.9 10 1.6 613 100.0

8.3 8.8 8.0 12.2

Totíil 48 100 205 100 125 100 5 044 100

•Incluye: no sabe, no contestó, otros, error de captura.
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I 1 F£B 1996

Porcentaje de 
ingresos destina
dos a la investi

Lugar donde realiza la investigación

gación 0 desarro
llo tecnológico 

(1989)

No
realizó

% de par- Mismo esta* 
ticipadón blecimiento

% de par- Otro esta- 
ticipación blecimiento

%depar>
ticipación

Universidad %depeD̂  
pública ticipación

No realizó 2 024 62.0
75.6

876 26.8 133
50.8

4.1
59.6

25 0.8
62.5

1-2% 25 16.4
0.9

95 62.5 17 
5.5

11.2
17.9

2 1.3
5.0

3 - 5 % 32 25.6
1.2

75 59.1 7 
4.4

5.5
3.1

2 1.6
5.0

6-7% 4 17.4
0.1

15 65.2
0.9

0.0
0.0

0.0
0.0

8-9% 1 10.0
0.0

7 70.0
0.4

0.0
0.0

0.0
0.0

10-11% 35 16.0
1.3

131 59.8 14 
7.6

6.4
6.3

4 1.8
10.0

1 2 - 1 3 % 3 15.8
0.1

8 42.1 3 
0.5

15.8
1.3

1 5.3
2.5

1 4 - 1 5 % 4 17.4
0.1

17 73.9 1 
1.0

4.3
0.4

0.0
0.0

16-17% 1 25.0
0.0

2 50.0
0.1

0.0
0.0

0.0
0.0

Más del 18% 100 21.5
3.7

284 60.9 19 
16.5

4.1
8.5

2 0.4
5.0

Otra
respuesta* 450 61.1

16.8
214 29.0 29 

12.4
3.9

13.0
4 0.5

10.0
Total 2 679 100 1724 100 223 100 40 100



Porcentaje de 
ingresos destina Lugar don.de realiza la investigación
dos a la investí 

gación o desarro- 
rro tecnológico 

(1989)

Univeraidad
privada

% de par
ticipación

Consul
tores

% de par- 
tíci pación

Otra res
puesta

%de par
ticipación

Total %depm' 
tici pación

No realizó 28 0.9
58.3

112 3.4
54.6

66 2.0 3 264 
52.8

100.0
64.7

1 - 2 % 1 0.7
2.1

10 6.6
4.9

2 1.3
1.6

152 100.0
3.0

3-5% 1 0.8
2.1

6 4.7
2.9

4 3.1
3.2

127 100.0
2.5

6-7% 0.0
0.0

3 13.0
1.5

1 4.3
0.8

23 100.0
0.5

8-9% 0.0
0.0

1 10.0
0.5

1 10.0
0.8

10 100.0
0.2

10-11% 7 3.2
14.6

18 8.2
8.8

10 4.6
8.0

219 100.0
4.3

12-13% 0.0
0.0

2 10.5
1.0

2 10.5
1.6

19 100.0
0.4

14-15% 0.0
0.0

1 4.3
0.5

0.0
0.0

23 100.0
1.5

16-17% 0.0
0.0

1 25.0
0.5

0.0
0.0

4 100.0
0.1

Más del 18% 8 1.7
16.7

30 6.4
14.6

23 4.9
18.4

466 100.0
9.2

Otra
respuesta* 3 0.4

6.3
21 2.8

10.2
16 2.2

12.8
737 100.0

14.6

Total 48 100 205 100 125 100 5 044 100

Incluye: no sabe, no contestó, otros, error de captura.

m  OilUH pnipii HIQ Dü OD l É H i  lll IHIl iHfltlII H t



Porcentaje de 
ingresos destina Lugar donde realiza la investigación
dos a la investí* 

gación o desarro
llo tecnológico 

(1991)

No
realizó

% de par- Mismo esta- 
ticipación blecimlento

% de par- Otro esta* 
ticipaciÓD blecimlento

%depar-
ticipación

Universidad
pública

%de par
ticipación

No realizó 2 022 63.4 825
75.5

25.9 122
47.9

3.8
54.7

23 0.7
57.5

1 - 2 % 30 18.8 101 
1.1

63.1 12 
5.9

7.5
5.4

3 1.9
7.5

3-5% 23 20.2 71 
0.9

62.3 10 
4.1

8.8
4.5

0.0
0.0

6-7% 3 12.5 17 
0.1

70.8 1 
1.0

4.2
0.4

0.0
0.0

8-9% 2 8.0 15 
0.1

60.0 4 
0.9

16.0
1.8

0.0
0.0

10-11% 44 20.5 114 
1.6

53.0 18 
6.6

8.4
8.1

4 1.9
10.0

12-13% 3 25.0 8 
0.1

66.7
1.2

0.0
0.0

0.0
0.0

14-15% 4 12.9 21 
0.1

67.7 3 
1.2

9.7
1.3

0.0
0.0

16-17% 2 33.3 2 
0.1

33.3 2 
0.1

33.3
0.9

0.0
0.0

Más del 18% 115 20.0 355 
4.3

61.6 25
20.6

4.3
11.2

5 0.9
12.5

Otra
respuesta* 431 62.4 195 

16.1
28.2 26 
11.3

3.8
11.7

5 0.7
12.5

Total 2 679 100 1 724 100 223 100 40 100

‘ Incluye: no sabe, no contestó, otros, error de captura.



Porcentaje de 
ingresos destina Lugar donde realiza la investigación
dos a la investí 

gación o desarro- 
rro tecnológico 

0991)

Universidad
privada

% de par
ticipación

Consul
tores

% de par
ticipación

Otra res
puesta

%<fepar>
tlcipación

Total %de par
ticipación

No realizó 25 0.8
52.1

105 3,3
51.2

68 2.1
54.4

3 190 100.0
63.2

1-2% 0.0
0.0

10 6.3
4.9

4 2.5
3.2

160 100.0
3.0

3-5% 1 0.9
2.1

5 4.4
2.4

4 3.5
3.2

114 100.0
2.3

6-7% 0.0
0.0

3 12.5
1.5

0.0
0.0

24 100.0
0.5

8-9% 0.0
0.0

3 12.0
1.5

1 4.0
0.8

25 100.0
0.5

10-11% 7 3.3
14.6

20 9.3
9.8

8 3.7
6.4

215 100.0
4.3

12-13% 1 8.3
2.1

0.0
0.0

0.0
0.0

12 100.0
0.2

14-15% 0.0
0.0

1 3.2
0.5

2 6.5
1.6

31 100.0
0.6

16-17% 0.0
0.0

0.0
0.0

0.0
0.0

6 100.0
0.1

Más del 18% 11 1.9
22.9

39 6.8
19.0

26 4.5
20.8

576 100.0
11.4

Otra
respuesta* 3 0.4

6.3
19 2.7

9.3
12 1.7

9.6
691 100.0

13.7

Total 48 100 205 100 125 100 5044 100



En qué 
consistió la 

investigación y 
desarrollo 
tecnológico

Lugar donde se realiza la investigación

No %  de par- Mismo esta* % de par* Otro esta- %  de par- Universidad % de par-

Realizó tícipación blecimiento ticipación blecimiento ticipación pública ticipación

No realizó 2 676

Nuevos productos 676 76.1 85 9.6 16 1.8
39.3 38.1 40.0

Mejora de procesos 443 77.2 46 8.0 9 1.6
25.8 20.6 22.5

mejora de calidad 439 70.4 60 9.6 12 1.9
25.5 26.9 30.0

Mejora de maquinaría 148 62.7 27 11.4 1 0.4
8.6 12.1 2.5

Otra respuesta 13 36.1 5 13.9 2 5.6
0.8 2.2 5.0

Total 2 676 1 719 100 223 100 40 100
En qué 

consistió la Lugar donde se realiza la investigación
in v estig a ción  y

desarro llo Universidad % de par %  de par- Otra % de par % de par
tecn o lóg ico privada ticipación Consultores ticipación respuesta ticipación Total ticipación

No realizó 2 676 100.0
53.2

Nuevos productos 17 1.9 57 6.4 37 4.2 888 100.0
35.4 27.9 29.8 17.6

Mejora de procesos 9 1.6 47 8.2 20 3.5 574 100.0
18.8 23.0 16.1 11.4

mejora de calidad 16 2.6 65 10.4 32 5.1 624 100.0
33.3 31.9 25.8 12.4

Mqora de maquinaria 4 1.7 31 13.1 25 10.6 236 100.0
8.3 15.2 20.2 4.7

Otra respuesta 2 5.6 4 11.1 10 27.8 36 100.0
4.2 2.0 8.1 0.7

Total 48 100 204 100 124 100 5 034 100



Cuadro 20 
Otras medidas a las que recurre 

el establecimiento para su modernización

Transferencia de paquetes tecnológicos
en la empresa matnz 985
Compra de paquetes tecnológicos 455
Compra de maquinaria o equipo nuevo 1540
Compra de maquinaria o equipo usado 291
Diseñt^fabrica su maquinaria o equipo 405
Otra respuesta* 1 389

Total 5 065

‘ Incluye: no sabe, no contestó, otros, error de captura.
FUENTE: Cálculos propios, con base en Información del INEGI, Encuesta nacio
nal de empleo, salftrios, tecnología y capacitación.



Universidad y sector productivo: 
Del debate ideológico a la evaluación de 
las experiencias

Emilio Tenti Fanfani 
Universidad de Buenos Aires 

Argentina

Desarrollo científico y tecnología: 
tendencias recientes
Los que analizan el desarrollo de la ciencia y la tecnología contemporánea 
concuerdan en afirmar que existe una tendencia a reducir la tradicional 
brecha espacial y temporal entre ambas. Muchas empresas desarrollan 
investigación de base en diversos campos disciplinarios, por lo que esta 
actividad deja de ser un monojjolio de las instituciones universitarias y de 
investigación pura. Por otra parte, la innovación no puede ser interpretada 
como un proceso lineal, donde primero se verifica la investigación básica 
para luego pasar por la etapa de la investigación precompetitiva y luego 
la aplicada, la experimental, para llegar a la etapa final de la producción 
y la incorporación al mercado de bienes y servicios. El factor principal de 
la innovación tecnológica no es el respeto a estas etapas sucesivas sino la 
capacidad de control y selección de información!

Variéis son las fuentes de producción de información y conocimiento. Si 
alguna vez se pensó a la modernidad como un proceso de diferenciación 
funcional (cada actividad en un espacio institucional determinado), hoy la 
sociedad registra una nueva vuelta de tuerca: la diversificación funcional 
de las instituciones (o la polifuncionalidad de las instituciones). Las 
empresas productivas pueden proveerse de información de diversas ma
neras. Por un lado, está el desarrollo interno de la investigación y desa
rrollo. Pero, también pueden procvirárselo mediante asociaciones con otras 
empresas, creando instancias de sector, o bien pueden dirigirse a centros 
de investigación universitario o no universitarios, nacionales o internacio
nales, en el mercado nacional o internacional. La decisión se toma con bzise 
en la consideración de una serie de factores tales como el riesgo, el interés 
en la tutela jurídica de las innovaciones requeridas, los costos transaccio- 
nedes y otras consideraciones coyTintvu'ales o estructurales.

“Si la economía, la sociedad y la política se globalizem, se intemaciona- 
lizzui, ¿cómo puede la universidad permanecer ajena a esta evolución?”, se 
pregunt.T el rector de la Universidad de Córdoba (F. Delich, 1994). En



realidad habría que decir, que si existió una práctica tempranamente 
globalizada, ésta fue la práctica científica. Hace muchos años que se han 
derribado las fronteras nacionales en ciertas disciplinas establecidas. Aun 
en las ciencias sociales, más dependientes que las ciencias “naturales” de 
las determinaciones espaciales y temporales, existe una tendencia tradi
cional a la apertura y la “intemacionalización”. De hecho, muchas ideas y 
conocimientos (en especial los que se producen en el campo de las ciencias 
llamadas “puras”) escapan desde hace tiempo a los “controles aduaneros” 
de las fronteras estatales. Los procesos de globalización en curso acentua
rán esta tendencia de la ciencia y la tecnología a desarrollarse en un 
mercado supranacional.

Algunos concluyen, un tanto unilateralmente que, “La universidad 
contemporánea debe respirar al mismo ritmo que las necesidades del 
aparato productivo, su crecimiento y consolidación, no puede desentender
se de los grandes desafíos de la sociedad contemporánea, tales como el 
empleo productivo, la seguridad colectiva e individual, el destino de los 
jóvenes, el reciclado de los más viejos entre los más agudos y actuales” (F. 
Delich, 1994: 46). Sin embargo, “respirar al mismo ritmo que las necesi
dades del aparato productivo” no debería entenderse como subordinación 
a demandas e intereses externos. La ciencia sólo es tal cuando se desarro
lla en un espacio social relativamente autónomo que provee los recursos 
necesarios para que sean los propios productores intelectuales quienes 
definan estas necesidades e intereses sociales. Este es el dilema que debe 
resolver una gestión imiversitaria eficaz: cómo garantizar un adecuado 
sistema de intercambios con el medio ambiente sin caer en posiciones de 
subordinación que dificultan su propia iniciativa y creatividad. La solución 
consiste en concebir a las relaciones entre sistemas científicos-tecnológicos 
(espacios de producción de conocimiento objetivado), sistemas educativos 
(espacios de producción de conocimientos incorporados bajo la forma de 
saber hacer, predisposiciones, etcétera) y sistemas de producción (de 
bienes materiales y servicios) como relaciones de autonomía-dependencia. 
Cada campo tiene una autonomía relativa que le permite, al mismo 
tiempo, responder y formular demandas, tener en cuenta necesidades e 
intereses sociales externos y, al mismo tiempo, generar sus propios pro
ductos y someterlos a la consideración extema. Cualquier intento de 
subordinación sólo conduce a políticas excluyentes, autoritarias y, a la 
postre, mutuamente empobrecedoras.

Sobre ciencia y mercado
La relación entre producción y uso del producto de la ciencia y la tecnología 
presenta particularidades en cada campo científico considerado. En el caso 
de las ciencias sociales, es preciso preguntarse si existe verdaderamenteUM ( i c M i  K lo l lio i t u M  d c n ffim  j  úc í d I m  ilc ¡1 w i
social. ¿Quién puede tener interés en este tipo de producción simbólica?



Si existe alguien que pudiera tenerlo, ¿está en condiciones de hacer 
efectiva esta demanda? En otras palabras, ¿está en condiciones de proveer 
los medios materiales para concretarla?

El discurso y la práctica del intercambio entre universidad y sistema 
productivo introduce modificaciones sustanciales en la estructura de la 
demeinda de ciencias sociales, cuyo alcance y significado merece consti
tuirse en objeto de análisis sociológico. De hecho, se trata de ima discusión 
que tiene una larga historia en la academia de occidente. Keint hablaba 
del “conflicto de las facultades” para señalar las diversas modalidades de 
integración de los diferentes campos científicos. Por vm lado, estaban las 
disciplinas que por su objeto están profundamente imbricadas con intere
ses sociales (la medicina, el derecho, por ejemplo); por el otro, las disciplinas 
“puras” (la filosofi'a, Ieis himianidades, etcétera) que se gobiernan a sí mismas,
o, dicho en términos contemporáneos, producen para el mercado restringido 
de los pares y no para un mercado extemo (E. Tenti Fanfani, 1994).

Los productores de ciencias sociales clásicos, que en su mayoría traba
jaban en las universidades públicas, al ser pagados por el Estado, por ser 
funcionarios públicos, no están en las mejores condiciones objetivas para 
plantearse la cuestión de la demanda. Esta posición los sitúa, en cierto 
sentido, al abrigo de las presiones de la demanda de ciencia proveniente 
del campo de los eventuales usuarios de sus productos (el sistema de 
producción de bienes materiales y simbólicos, el sistema político, etcétera).

Aquellos que demandan conocimientos y tecnologías de intervención 
social (que contratan investigaciones sobre la cultura, la sociedad, la 
economía y la política, por ejemplo) están interesados en un conocimiento 
útil, no en uno como descubrimiento de mecanismos o verdades ocultas 
(que garantizan el funcionamiento de determinados procesos de domina
ción). Este conocimiento “crítico” “clásico” en la academia de Occidente 
supone \ma serie de requisitos (básicamente de “distanciamiento”) que el 
mercado, por definición, no puede proveer. En última instancia, no existe 
“demanda” social (en el sentido estricto del término) de este tipo de 
conocimiento.

Si el mercado se convierte en el único motor de la producción científica 
y tecnológica, ciertos saberes quedarán excluidos del ámbito de la produc
ción, o bien su probabilidad de emergencia será extremadamente baja. 
Sólo una demanda organizada de la sociedad, expresada por medio de un 
organismo de representación de intereses colectivos puede proveer la 
energía necesaria para la emergencia de una práctica de conocimiento 
crítico del mundo social, o bien de conocimiento científico básico, no 
directamente sometido al criterio de utilidad.

La industrialización de la ciencia
En casi todos los países de Occidente, la política científica presenta una 
contradicción entre la necesidad de una investigación básica, que es tal en



la medida en que es un factor fundamental para el ulterior avance de la 
ciencia y el conocimiento y la tendencia a la “industrialización” de la 
investigación; es decir, a su subordinación a intereses sectoriales especí
ficos. La expresión “industrialización de la investigación” es usada por la 
OCDE para captar el sentido de un proceso multidimensional que está 
transformando lentamente la estructuración del campo de la investigación 
científica.

Entre las manifestaciones más evidentes de este cambio merecen 
tenerse en cuenta: la importancia creciente de la industria en las activi
dades de investigación y desarrollo; las iniciativas complejas y diversi
ficadas que van tomando las universidades y los centros de 
investigación para “comercializar” el producto de la actividad científica; 
la demanda creciente de instrucción, conocimientos y servicios científi
cos por parte del sector industrial; la afirmación de un sistema binario 
de investigación y educación público y privado para satisfacer esta deman
da; el uso creciente de conocimiento científico tecnológico como elemento 
generador de desarrollo local; la globalización de un mercado intemacio- 
neJ de la ciencia y de la tecnología integrado a la producción de bienes y 
servicios.

El conocimiento se vuelve producto, es decir, un bien o servicio que se 
comercializa, o sea que se vende y se compra como cualquier otro producto 
del mercado. Ésta es una novedad relativa en el horizonte cultural de 
Occidente. En términos clásicos, el conocimiento era im bien público que 
se trasmitía gratuitamente. Robert K. Merton, en su Sociología del cono
cimiento científico decía que el comunismo era uno de los rasgos que 
distinguía al campo científico del de la producción de bienes económicos. 
La introducción de \ma lógica económica en el campo de la producción 
científica y en el de la formación de personas (ahora formación de recursos 
hvunanos, donde la persona se vuelve im recurso de la producción, que se 
articula con otros recursos: materias primas, maquinarias, etcétera). En 
este contexto debe explicarse también la pérdida de fuerza de la idea de 
gratuidad cuando se la aplica a los niveles superiores del sistema educa
tivo, es decir, a la escolaridad postobligatoria.

En los países que tienen im sistema industrial altamente intensivo en 
conocimiento e investigación, esta tendencia es evidente y dominante. En 
el resto de los países del planeta, la tendencia se hace sentir con fuerza 
más o menos variable, pero está siempre presente. La influencia de los 
organismos internacionales (de financieimiento y de discusión de políti
cas), en este sentido no deja de ser importante.

La amplitud del fenómeno de la industrialización de la ciencia se 
expresa en el hecho de que durante los últimos años no sólo se ha 
incrementado la presencia de la industria y los servicios en el campo del 
desarrollo tecnológico y la investigación aplicada en general, sino también 
en el campo específico de lo que se denomina investigación básica. Entre 
1980 y 1990, las industrias de Japón gastan el doble, en términos absolu-
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tos, en el campo de la investigación básica. En Estados Unidos, entre 1975 
y 1985, sucedió algo análogo.

También es cada vez más significativa la inversión de las grandes 
empresas situadas en sectores de alta tecnología, y con una fuerte compe- 
titividad internacional, en la formación de laboratorios de investigación 
industrial interempresarios, para desarrollar productos en la fase precom- 
petitiva de la investigación y desarrollo. Ejemplos de este tipo de empren- 
dúnientos son el Alvey Programme y el Link de Inglaterra, que apunta a 
la cooperación en el sector de información o la Semiconductor Research 
Corporation, constituida por un consorcio de empresas que financia inves
tigación básica en el sector de los semiconductores.

La presencia empresarial en el campo de la investigación básica y 
tecnológica, está acompañada por una intervención creciente en el mismo 
campo de la formación profesional. El viejo ideal capitalista del “ingeniero 
de empresa”, es decir, del control sobre la formación de recursos humanos 
pareciera ir concretándose en iniciativas de grandes empresas norteame
ricanas. Esto pone en crisis el cuasi monopolio académico de la formación 
de nivel superior que tenían las universidades. Ya son varias las grandes 
empresas que ofrecen carreras y títulos que llegan hasta el PhD (OECD, 
1988). A fines de la década de los ochenta eran más de veinte las empresas 
que ofrecían verdaderos títulos de formación profesional y todo indicaba 
que se trataba de una presencia en expansión.

Nuevos desafíos para la universidad
El cambio y la adaptación parecen ser los términos más utilizados en el 
debate sobre los impactos del contexto económico social sobre ciertas 
dimensiones relevantes de las instituciones universitarias (equilibrio en
tre formación de profesionedes, investigación, extensión, etcétera). De aquí 
la importancia creciente de fenómenos, tales como: el desarrollo de los 
intercambios con instituciones externas a la universidad, de relaciones con 
interlocutores no tradicionales (empresas, sistemas de prestación de ser
vicios, empresas y administración públicas, etcétera). Del mismo modo, y 
en el plano pedagógico-curricular, se registra ima redefinición de los 
límites tradicionales de las disciplinas y departamentos, el desarrollo de 
la investigación interdisciplinaria acerca de temas “nuevos” y complejos 
relacionados con procesos económicos y socioculturales más amplios.

La coexistencia entre las actividades y “sentidos” tradicionales y los 
nuevos no es pacífica. Detrás de lo “tradicional” y lo “nuevo” existen grupos 
(corporaciones burocráticas, científicas, disciplinarias, etcétera) con inte
reses específicos. En este contexto, no debe sorprender a nadie la exis
tencia de múltiples arenas de conflicto con resultados diversos. Por im 
lado, están las resistencias de las rutinas y los grupos constituidos; por el 
otro, el empuje de nuevos actores y nuevas demandas que buscan su lugar 
en la institución, muchas veces a costa de los primeros, en especial cuando



el conflicto (por recursos financieros, administrativos, espacio físico, etcé
tera) se presenta en un contexto de suma cero, es decir, cuando la lógica 
práctica indica que lo que ganan unos necesariamente lo pierden otros.

Un aspecto que se debe tener en cuenta en el análisis de los discursos 
sobre la articulación vmiversidad-sistema productivo es la historia. El 
significado de estas propuestas es totalmente relacional. En esta cuestión, 
es preciso tener en cuenta las diversas tradiciones de desarrollo institu
cional entre Estados Unidos y países como Argentina, donde el modelo 
universitario es más próximo al de la experiencia europea continental. En 
Estados Unidos, el surgimiento de las grandes instituciones universitarias 
es casi contemporáneo con el desarrollo de las empresas típicas del 
capitalismo moderno. Durante el último cuarto del siglo pasado y las dos 
primeras décadas del presente, se conforma en el norte una red institucio
nal de centros de formación superior y de empresas líderes en sus respec
tivos sectores. En este mismo periodo se implantan los laboratorios de 
investigación industrial. Conjuntamente con esto, se registra todo un 
desarrollo de la investigación social aplicada al cambio organizacional 
fuertemente orientada por las necesidades del crecimiento de la produc
ción industrial capitalista (Escuela de las relaciones humanas, por ejem
plo, en la década de los treinta).

En el contexto norteamericano, la educación superior se expandió 
mediante un modelo más diversificado que en Argentina y muchos países 
de América Latina. Algunos autores han planteado que en Estados Unidos 
se fue conformando \m modelo tripartito de instituciones de educación 
superior. Por una parte, están las universidades de la Costa Este, más 
tradicionales y “europeas” con las disciplinas (teología, filosofía, etcétera) 
orientadas a la formación de las élites intelectuales y las “Land Grant 
Universities”, más interesadas hacia el estudio de las ciencias agrarias, 
de la mecánica y la formación de recursos humanos para la producción 
moderna. Estos dos modelos, a su vez, compiten con un tercero, el de las 
“Technical Schools”, cuyas finalidades son el desarrollo de tecnologías 
aplicadas y la ingeniería (el MIT, de Massachussets, es el ejemplo típico). 
Sobre esta base diversificada, la historia posterior de las instituciones de 
educación superior muestra un acercamiento progresivo entre estos tres 
modelos típicos. De cualquier manera, el resultado de esta evolución es 
una cultura universitaria del acercamiento entre la investigación acadé
mica y la aplicada.

La historia de la cooperación universidad-empresa en Estados Unidos 
no es continua. Por el contrario, dvirante las últimas décadas, los einalistas 
consideran que se ha producido un salto de calidad en las mismas. Estas 
diferencias son formuladas en forma explícita por ciertos observadores 
externos. Segxin Aweduto, Rocchi y Silvani (1990) estas diferencias se 
presentan, en primer lugar “en el tipo de actividad: éstas van de la

ntlíoclón de Mn a la gicailo j diíni mi tt dcl obloto mno
y del enfoque de investigación previsto, también en el interés que se



pretende suscitar en la componente universitaria: o bien de tipo estricta
mente científico, con límites precisos y previstos en su participación en los 
aspectos de gestión del proyecto, o bien, si por el contrario se tiende a 
solicitar el carácter empresarial de los partners universitarios y si se 
facilita la mam.ifestación de esta capacidad” (pp. 16-17).

Este es un primer elemento a tener en cuenta en el Einálisis de las 
memifestaciones más contemporáneas de colaboración entre universidad 
y empresa. El modelo clásico era el de la compra-venta de servicios. El 
sector productivo tiene un proyecto empresarial que requiere un insumo 
específico en materia de tecnología. La empresa solicita y compra su 
desarrollo a una institución universitaria. Los términos de la relación son 
claros, los límites y las responsabilidades están perfectamente especifica
dos. En este caso la universidad no interviene en la determinación de los 
aspectos más generales del proyecto empresarial. Es la firma quien tiene 
el diseño, control y gestión de todo un proceso que es básicamente econó
mico y no científico.

Un segundo plano de diferenciación viene dado por el tipo de finalidad 
que se persigue y por los objetivos que se propone la colaboración. Según 
los autores antes citados, “por el lado de la empresa, éstos van desde tener 
una simple ventana sobre lo que sucede en el mundo científico y académi
co, hasta invertir capitales en el desarrollo de un producto o de un proceso. 
La primera solución fue la más difundida puesto que permitía a las 
empresas, con una participación más bien limitada, sea en términos 
financieros como de recursos humanos, de no correr el riesgo de quedarse 
fuera de los descubrimientos o de nuevas aplicaciones, garemtizando un 
lugar de primera fila para poder tener bajo observación todo lo que sucedía 
entre los muros universitarios. La segunda, en cambio, aunque fue prac
ticada más de una vez en el pasado, se encuentra hoy en un momento de 
máximo crecimiento y ve a las empresas como mucho más implicadas en 
una colaboración de tipo finalizada con las universidades” (p.l7).

La información disponible en Argentina indica que, por lo menos, en el 
caso de la Universidad de Buenos Aires (la más grande de las universida
des públicas del país), la mayoría de los convenios sólo prevén una 
implicación muy parcial de las empresas. En su gran mayoría las contra
partes imiversitarias son el Estado y las empresas públicas. Los convenios 
con empresas privadas que contrataron con la Universidad durante los 
últimos cinco años representaban menos de 10% del total. Y en cuanto al 
tipo de bien o servicio contratado, la investigación y desarrollo repre
sentaba apenas el 1% de los convenios firmados. La actividad principal 
regulada por dichos convenios, era muy tradicional y en su gran mayoría 
consistió en la prestación de asistencia técnica y consultoría.

Una investigación comparativa sobre las políticas empresariales de 
formación de recvirsos humanos en Argentina y Brasil mostró que existe 
ima demanda de capacitación creciente, ligada a los procesos de transfor
mación económica e institucional presentes en ambas sociedades naciona



les. En sendos países las actividades de capacitación son organizadas, 
fundamentalmente, utilizando una combinación de distintas modalida
des. Cursos externos con temática fija, cursos internos, y entrenamiento 
en el puesto de trabajo son las alternativas más utilizadas. Peix) existe im 
aspecto en el que las estrategias difieren notablemente, y es en la forma- 
lización de convenios con organismos públicos, práctica que en Brasil 
desempeña un papel de considerable importancia. En este país, casi el 75% 
de las empresas encuestadas, recurre a esta modalidad de capacitación, 
mientras que en Argentina, lo hace poco más del 25% de las empresas. A 
su vez, en Brasil, a diferencia de Argentina, son firecuentes los convenios 
de cooperación de las empresas no sólo con los organismos estatales 
especializados (SENAI, SENAC, etcétera) sino también con universidades 
públicas y privadas. En Argentina, sólo una de las 22 grandes empresas 
industriales exportadoras encuestadas, declaró mantener convenios con 
universidades nacionales para la formación de recursos humanos y para
la realización de actividades de investigación y desarrollo (S. Lumi y E. 
Tenti P£inf2ini, 1993).

Hoy, las principales motivaciones de los universitarios para cooperar 
con empresas es la necesidad de encontrar fondos para la investigación. 
Como dice un clásico dicho universitario anglosajón, The most hasic 
research is the research ofmoney for research; pero además de esta razón 
tradicional se encuentra la búsqueda de nuevos niveles de competencia, 
experiencia y mejores recompensas monetarias por p£u:te de los profesores 
e investigadores xmiversitarios. Esta motivación es particularmente rele
vante cuando el deterioro de los ingresos de los docentes e investigadores 
es muy pronimciado, como es el caso de Argentina.

En un contexto de crisis de financiamiento, los recursos públicos orien
tados a la universidad tienden a parecerse a un subsidio base que sólo 
constituye tm pimto de partida para que los propios agentes imiversitarios 
puedan “completar” sus ingresos mediante la venta de servicios a institu
ciones extrauniversitarias. De hecho, la propia reglamentación universi
taria que regula los salarios docentes se fue flexibilizando como para 
permitir al personal universitario de tiempo completo el cobro de ingresos 
adicionales “hasta el triple” de la remuneración correspondiente a su 
categoría (A.M. García de Fanelli, 1993). El margen de posibilidad permi
tido está delatando la distancia aproximada que separa el ingreso reed de 
los imiversitarios y el salario “de mercado” para las mismas ocupaciones. 
Desde cierto pimto de vista puede afirmarse que esta motivación econó
mica de los intelectuales no debería jugar un papel determineinte en la 
búsqueda de experiencias de cooperación con el mundo de la producción. 
Es probable que este tipo de motivación se asocie con la producción de ima 
serie de efectos perversos (sobre la “calidad” de los servicios ofrecidos, el 
precio convenido, los efectos intrauniversitarios, etcétera) que es preciso 
identificar mediante investigaciones empíricas de las experiencias concre
tas de cooperación.



i i 1 FEa ¡9 9 6
El tercer elemento de diferenciación tiene que ver con las actitudes con 

que las distintas unidades académicas y los diversos grupos de investiga
dores consideran a la cooperación imiversidad-empresa. Aquí, las posibi
lidades van del distanciamiento como un valor asumido por los 
departamentos disciplinarios relacionados con las ciencias humanas, que 
valoran la autonomía y consideran a toda vinculación como contraprodu
cente a las actitudes más bien inclinadas a la interacción, que son propias 
de las academias de las ingenierías y las tecnologías sociades (administra
ción, por ejemplo).

Un cuarto elemento diferenciador es el que surge de las formas que 
adquiere la cooperación, es decir, de las modalidades de organización y 
gestión de la vinculación. Por lo general, los acuerdos que se orientan 
prevalentemente a la investigación básica son gestionados y se sitúan en 
el interior de los departamentos o escuelas universitarias, y están estre
chamente ligados a la actividad académica misma; en cambio, aquéllos 
más orientados a la investigación aplicada y el desarrollo están necesEiria- 
mente más separados, también en un sentido físico, de las estructuras 
universitarias y a menudo suponen la edificación de estructuras ad hoc 
tales como los incubators y otros emprendimientos análogos, (Aweduto, 
Rocchi, Silvani, 1990: p. 18). Cabe señalar que la Universidad de Buenos 
Aires, para superar una serie de rigideces reglamentarias y administra
tivas ligadas a problemas institucionales decidió crear una estructura ad 
hoc, bajo la forma de una sociedad anónima. La UBA comparte poco menos 
de un tercio de las acciones de UBATEC S.A. Además de la Universidad, son 
socios de esta empresa, la municipalidad de la ciudad de Buenos Aires y 
dos asociaciones empresarias sectoriales, la Unión Industrial Argentina, 
y la Confederación General de la Industria.

El cuadro siguiente constituye una síntesis de las características de los 
modelos típicos de colaboración entre universidad y empresa:

Modelos tendenciales de articulación

Clásico M oderno
Interés compra- venta asociación
Campo limitada integrada
Actitud desconfianz^rechazo aceptación
Ubicación interna universitaria extema

términos mas simples pueae aecirse que la coopereracion entre empre
sas y universidad puede proponer distintos objetivos. Éstos pueden ir 
desde la realización de investigaciones de base, precompetitivas, aplicadas 
hasta la puesta a punto de prototipos, a la verificación y el consol. Pero, 
también pueden varieir las formas contractuales. Éstas puedén iseí*:' la 
consultoría, los contratos de investigación, los consorcios parartk 
gación y desarrollo, la creación de laboratorios conjuntos y el 
de nuevos emprendimientos.

L



Si bien en todo Occidente la colaboración universidad-empresa es cada 
vez más frecuente y acarrea inversiones cada vez más elevadas, todavía, 
en el caso de Estados Unidos, por ejemplo, el financiamiento de este tipo 
de actividades no representa más del 5% del monto total del gasto en la 
investigación universitaria. Sin embargo, la importancia de este tipo de 
colaboración no viene dado por la cantidad de recursos movilizados sino 
por la significación que adquiere y el impacto sobre ciertas dimensiones 
básicas de la institución vmiversitaria. En Argentina, los ingresos prove
nientes de este tipo de vinculación son prácticamente insignificantes en 
términos de porcentaje del gasto total universitario. Incluso, poco es lo que 
se sabe de los impactos internos y de lo que significa como perspectiva de 
desarrollo de la universidad en el futuro mediato. Para conocer los efectos 
institucionales de estas nuevas formas de vinculación se necesita un 
programa sistemático de investigación que vaya más allá de los diagnós
ticos cuantitativos de los convenios de cooperación.

Cualquier programa de investigación en este campo tendría que plan
tearse, por lo menos, la siguientes preguntas básicas:

—¿Qué factores están asociados con esta tendencia a la cooperación 
entre universidad y sistema productivo?
—¿Cuáles son las motivaciones, los actores y los intereses que presi
den la génesis de las vinculaciones en contextos específicos? 
-¿Cuáles son los problemas y conflictos principales y más frecuentes 
que se enfrentan en estas relaciones y quiénes son los sujetos impli
cados y cómo se resuelven?
-¿Qué cambia en las instituciones (universidades y empresas) como 
consecuencia de la cooperación?
—¿Cómo queda la cuestión del interés público en estas experiencias 
de cooperación entre instituciones productivas y universidad?

Bases para la construcción de dos instrumentos 
de recolección de información
Para un conocimiento más integral de las experiencias de cooperación es 
preciso contar con un conjimto de información procedente de dos fuentes 
básicas: las instancias universitarias y las contrapartes del mundo de la 
producción (empresas y organismos públicos o privados productores de 
bienes o servicios). En cada caso es preciso elaborar un instrumento capaz 
de recabeir toda la información que se requiere en función de la construc
ción del objeto previamente desarrollada.

La unidad académica como fuente de información

MUI



privados o públicos) es preciso contar con un instrumento que contemple 
una serie de indicadores organizados edrededor de las siguientes dimen
siones básicas:

1. Datos básicos de la estructura institucional de la unidad académica 
(facultad, departamento, instituto u otro)

1.1 Identificación (características institucionales, ubicación).
1.2 Areas disciplinarias (clasificación conforme a un código).
1.3 Recursos (financiamiento, reciu-sos humanos por tipo, niveles, califi
cación, etcétera).

2. Datos referidos a las diversas formas de colaboración desarrolladas con 
organizaciones productivas

2.1 Cantidad y tipo de proyectos de colaboración durante los últimos tres 
años.
2.2 Uso y valor relativo de los instrumentos (legales, institucionales, otros) 
empleados para hacer efectiva la colaboración.
2.3 Tipo y origen más frecuente de la iniciativas de cooperación.
2.4 Experiencias de uso de espacios productivos para finalidades didácti
cas.
2.5 Existencia y tipo de unidad universitaria especializada en la gestión 
y administración de la cooperación con el mundo productivo.
2.6 Características básicas de los convenios existentes (objetivo, monto, 
duración, base legal, personal implicado, localización).
2.7 Articulaciones eventuales con otros organismos de promoción y pro
ducción de políticas científica y tecnológica (IOTA, lOTl, CONICET).

3. Exjjectativas y evaluaciones de los proyectos efectivamente implementados
3.1 Importancia relativa de los objetivos y expectativas de las experiencias 
de cooperación con las empresas (desarrollo del conocimiento de productos, 
procesos, mejoramiento de la gestión y control, formación del personal, 
etcétera).
3.2 Evaluación de resultados (inmediatos y mediatos) de la cooperación e 
importancia relativa según el tipo (patentes, diseños, publicaciones, apli
caciones prácticas, avances en la investigación, etcétera).
3.3 Razones principales de eventuales experiencias particularmente exi
tosas y factores asociados con experiencias eventualmente negativas de 
cooperación.
3.4 Lecciones aprendidas de las experiencias en términos de modificacio
nes y reformas (administrativas y de gestión, legales, reglamentarias, 
etcétera) para el mejoramiento de los términos de la relación con las 
contrapartes productivas.



3.5 Impactos principales de Isis relaciones de cooperación sobre dimensio
nes relevantes de la institución universitaria (docencia y formación profe
sional, estructura de poder y conflicto, relación entre investigación básica 
y aplicada, etcétera).

4. Pronóstico y prospectiva del desarrollo de futuras formas de colabora
ción entre la unidad académica y otras organizaciones productivas

4.1 Tipo de intervención pública que se considera deseable como apoyo a 
las iniciativas de cooperación universidad-sector productivo (parques cien
tíficos, servicios de información, documentación, redes, agencias de inter
mediación, etcétera).
4.2 En qué medida la colaboración con la industria debería orientar o 
determinar la política de expansión de la oferta universitaria (desarrollo 
de nuevas alternativas universitarias, creación de instituciones en el 
territorio, etcétera).
4.3 Evaluación de la conveniencia de dos formas típicas de relación 
(acuerdos integrales y prolongados en el tiempo contra contratos por 
tiempo determinado y ad hoc) vis á vis del desarrollo de la investigación 
en la universidad.

El mundo de la producción como fuente de la información

La unidad básica productora de información es la organización (empresa 
u organismo público o privado productor de bienes o servicios) que funcio
na como contraparte de la imiversidad en las relaciones de cooperación. 
En este caso el cuestionario debería estructurarse alrededor de una serie 
de ejes pgircialmente homólogos de los anteriores:
1. Características estructurales de la universidad productiva
1.1. Localización.
1.2. Sector económico (clasificación conforme a un código).
1.3. Tipo y origen de la institución (forma legal, nacionalidad).
1.4. Mercado de los bienes o servicios que produce (local, regional, nacio- 
neJ, internacional).
15. Datos relativos al último año disponible sobre:

—Volxmien de ventas.
—Inversión.
-Personal (discriminando al personal dedicado a investigación y 
desarrollo.
-Gastos en investigación y desarrollo (discriminzindo los desarrolla
dos en el interior de la empresa o fuera de ella).

1.6. Marco institucional donde se lleva a cabo la actividad de investigación:



-en un departamento especializado;
—en el sector de proyectos;
-en el sector de producción de prototipos;
—en el sector de producción y control de calidad;
—otro sector.

1.7. Objetivos que persiguen las innovaciones introducidas durante los 
últimos cinco años:

-Mejoramiento de productos existentes.
—Introducción de nuevos productos.
-Mejoramiento de procesos existentes.
—Introducción de nuevos procesos.
—Innovaciones en la organización (de la producción, de la gestión, 
etcétera).
—Otros objetivos.

1.8 Importancia asignada por la empresa a la innovación tecnológica 
dvirante los últimos cinco años.

2. Datos referidos a la experiencia de colaboración entre la empresa y las 
universidades

2.1. Importancia asignada a la universidad en el desarrollo de la empresa 
en lo que concierne a la innovación tecnológica.
2.2. Experiencias de colaboración con universidades durante los últimos 
cinco años.
2.3. Importancia relativa de diversos instrumentos utilizados en las expe
riencias de colaboración Gegislación, política, científica, iniciativas de las 
asociaciones sectoriales, organismos internacionales, relaciones informa
les, etcétera).
2.4. Objetivos y expectativas de las experiencias de colaboración con la 
universidad:

—Desarrollo general de conocimiento.
—Desarrollo de conocimiento de productos o de procesos.
—MejorEuniento de la organización y gestión empresarial. 
-Formación del personal.
—Otras.

3 Evaluación de resultados

3.1 Tiempo de utilización (inmediato, mediano o largo plazo) de los 
resultados de las experiencias.
3.2 Importancia relativa asignada a los principales resultados de colabo
ración (patentes, marcas, diseños, publicaciones, aplicaciones prácticas, 
relaciones con otros productores de innovaciones, etcétera).
3.3. Resultados cuantifícables obtenidos durante los últimos tres años.



3.4. Evaluación global de las experiencias de cooperación.
3.5. Importancia relativa de los factores relacionados con los eventuales 
éxitos y fracasos de las experiencias de cooperación.

4. Perspectivas de desarrollo futuro

4.1 Aspectos que deberían ser modificados (en la empresa y en la univer
sidad) pitra mejoreir el rendimiento de la cooperación (aspectos adminis
trativos, legislativos, alicientes fiscales y económicos, etcétera).
4.2 Papel que le corresponde a los org£tnismos nacionales y locales respon
sables de la política científica e instrumentos más pertinentes para facili
tar la cooperación empresa-universidad.
4.3 Expectativas de colaboración para los próximos cinco años.
4.4 Objetivos y formas dominantes que se espera tengan la cooperación 
con universidades.

Referencias bibliográficas

Awedutto, S., M, Rocchi y A. Silvani. Due Mondi a confronto. La collabo- 
razione tra universitá e imprese nel campo della ricerca scientifica e 
tecnológica. Franco Angeli, Milán, 1990.

Delich, F. “Gestionar la transformación para construir calidad universi
taria”, en Universidades. Gestión y evaluación de la calidad de la enseñan
za. UIA (Unión Industrial Argentina), Buenos Aires, 1994.

García de Fanelli, A. M. La articulación de la Universidad de Buenos Aires 
con el sector productivo: la experiencia reciente. Documento CEDE^/96, 
Serie de Educación Superior, Buenos Aires, 1993.

Lumi, S. y E. Tenti Fanfani. Competitividad industrial en el Mercosur. El 
papel de los recursos humanos. Primer informe de avance e informe final. 
Proyecto ARGl/87/014, Recursos Humanos. Ministerio de Relaciones Exte
riores y Culto, Instituto de Economía Internacional, Buenos Aires, 1993.

OECD. Science and Technology Policy Outlook. París, 1988.

Tenti Fanfeini, E. (comp.) Universidad y empresa. Miño y Dávil^Ciepp, 
Buenos Aires, 1993.



U niversidad y em presa: entre el 
mimetismo y la articulación 

Reflexiones sobre las orientaciones 
globales y la experiencia particular de la 
Universidad de Buenos Aires

Carlos Pedro Krotsch* 
Universidad de Buenos Aires 

Argentina

Introducción
La problemática de la relación universidad-empresa (U-E) no es nueva, 
pero ha adquirido un renovado impulso en virtud del conjunto de medidas 
de política planteadas hoy por el Estado. Incluida muchas veces en el 
debate del financiamiento, la vinculación y cooperación entre las institu
ciones educativas y la producción, deja de lado todo aquello que debería 
constituir el motivo de la práctica educativa: el mejoramiento peraianente 
de los procesos de aprendizaje y el nivel de conocimientos de los alumnos. 
Incluida otras veces en la lógica de la evaluación y el desempeño institu
cional, se le reduce a una manera de actuar la modernización y la 
pertinencia de la institución universitaria. En estos casos, lo formal 
predomina frente a lo real, mientras la retórica de la articulación supera 
a los hechos.

La actual política universitaria pone el acento en los resultados y en la 
responsabilidad institucional de la universidad. Cuando la problemática 
de la relación universidad-empresa (U-E) se instala en los espacios exter
nos se escinde de los procesos pedagógicos, al mismo tiempo que incremen
ta la fragmentación institucional. Esta es una cuestión que debe 
preocupar.

Dos han sido las formas típicas adoptadas para analizar el problema, y 
ambas dejan de lado las particularidades que caracterizan a la universi
dad como institución. Por im lado, el pensamiento arraigado en la concep-

'Secretario de Posgrado de la Facultad de Ciencias Sociales, Universidad de Buenos Aires.



ción de la universidad-idea no puede dar cuenta de la complejidad que ha 
adquirido la \miversidad de masas. Por el otro, se reduce la universidad a 
los presupuestos de organización de la empresa. En las dos están ausentes 
las notas que caracterizan a la imiversidad como un organismo complejo: 
autoridad asentada en la base, predominio de las modalidades colegiadas 
de negociación, fragmentación entre los grupos de interés, predominio de 
lo disciplinario frente a lo burocrático, etcétera.

En este trabajo intentamos ir más allá de esta dualidad al tratar de 
afirmar la singularidad de la institución universitaria. Dos son los temas 
centrales abordados aquí. En primer lugar, describir el pasaje del vocacio- 
nalismo predominante en la década de 1960 y que tenía como eje de su 
preocupación, en materia de educación-trabajo, la formación para la 
estructura ocupacional. Éste constituía aún un mundo signado por lo 
previsible de los procesos sociales: la empresa, en ese contexto, fue un 
referente a través de las estructuras ocupacionales y el puesto de trabajo. 
En el momento actual, se vive una profunda mutación en los tiempos, 
producto de una revolución científico-técnica que acelera los cambios y 
disipa toda previsión del mundo del trabajo, al mismo tiempo que cuestio
na la autonomía tradicional de la universidad. Como consecuencia, parece 
generalizarse una idea que va más allá de la simple articulación entre 
U-E: la de reemplazar el universalismo tradicional de los campos discipli
narios por el universalismo de la empresa en el contexto de la globgilización 
de los mercados. En segundo lugar, proponemos volver a discutir la 
función de la universidad teniendo en cuenta las necesidades sociales 
particulares de nuestros países en donde la pequeña y mediana empresa 
constituye un horizonte que debe tenerse en cuenta.

La relación educación-trabajo: ¿retorno al origen?
El problema para adecuar el sistema educativo a los procesos de trabajo 
se plantea desde que el sistema educativo se constituyó en un ámbito 
separado de los procesos de trabajo y producción. Hacia el siglo XV, la 
trama íntima entre educación-trabajo desarrollada en las instituciones 
corporativas tradicionales dio lugar a una creciente independencia entre 
los dos mundos. No es necesario enumerar los distintos desarrollos socia
les que activaron y dieron sentido a esta evolución social, pero en lo 
fundamental se refieren al aumento de la división del trabajo, al alarga
miento de las cadenas de interdependencia, y a mayor desenvolvimiento 
del orden institucional y estatal.

Lios modos de educación tradicional heredados del medioevo fueron 
así sacudidos por la internacionalización del intercambio, el traslado 
constante de las personas, el incremento del trabajo a domicilio y la 
aparición de la manufactura, dentro de la ampliación de las regiones
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El distanciamiento entare los mecanismos de formación y su realización 
en el trabajo fue profundo durante el periodo de la llamada revolución 
industrial donde se aceleró la demanda de formación básica y de califica
ciones específicas, en \m entorno en el cual el Estado desempeñó un papel 
central, y a partir de ese momento fue agente fundamental en la resolu
ción de las tensiones entre la educación y el trabajo, al mismo tiempo que 
constructor de dispositivos educativos, por lo menos en los países en donde 
tuvo mfluencia la tradición continental europea. Proveedor de institucio
nes y legitimidades a través de la habilitación y los títulos, así como de 
espacios de consagración, el Estado intentó comandar el ajuste entre los 
requerimientos del aparato productivo y la sociedad; su creciente papel en 
el presente siglo, así como su desarrollo de bienestar y el modelo de 
planificación centralizada en tomo al poder político; la incidencia de las 
guerras y su vinculación con la competencia en el campo científico-técnico; 
y una razón segura aún de sus capacidades de intelección, acrecentaron 
hasta la década de 1970 el papel del Estado como mediador y racionaliza- 
dor del ajuste entre el ámbito de la educación y el espacio del trabajo.

En algunas áreas disciplinarias de la universidad como la medicina, la 
farmacéutica y el derecho, el Estado heredó, a través del control de la 
habilitación y la expedición de los títulos, las viejas prerrogativas de los 
gremios. La imiversidad moderna fue así una institución que, salvo en la 
tradición anglosajona, logró su desenvolvimiento y conformación gracias 
al Estado en el ámbito de la estrategia de construcción de la Nación, en donde 
la industrialización y la educación desempeñaron un papel estratégico.

Por un lado, la universidad alemana, también orientada por el Estado, 
dio prioridad al desarrollo científico, cuyos frutos se vieron más tarde en 
el progreso de la industria química, eléctrica y farmacéutica. Por el otro, 
la revolución francesa construyó una universida d cuya función principal 
fue hacer posible la modernización de las estructuras burocráticas del 
Estado. De este modo, tuvo un ejercicio orientado al profesionalismo. Es, 
sin embargo, la universidad inglesa, más autónoma y centrada en la 
comunidad de pares, la que, a través de la expansión y reformulación de 
su modelo en Estados Unidos, tiende a generalizarse como modelo en 
América Latina y en casi todas las regiones del mundo.

Es necesario señalar aquí que la reciente tendencia a la autonomía de 
las instituciones de educación superior es un proceso contradictorio en 
donde también inciden las tradiciones nacionales de las casas de estudio.

Michel Cartón ha historiado pormenorizadamente tanto la separación de los procesos 
educativos de los ámbitos laborales hacia finales del medioevo, como el creciente papel del 
Estado para garantizar el ajuste entre procesos educativos-procesos de trabajo. En tal sentido 
observa que: “Durante el periodo de desarrollo de la revolución industrial, el Estado servirá, 
de una manera explícita o implícita, como articulador entre las necesidades del aparato 
productivo y las exigencias de formación de la población”, sin que se desprenda una 
interpretación adecuada de lo que sucede en estos asuntos en el momento actual. Véase “La 
educación y el mundo del trabajo”, Unesco, 1986, p. 41.



En los países de América Latina, esa independencia constituye, desde hace 
mucho, \m elemento esencial de la tradición reformista que repercute de 
manera importante en la forma de gobierno y estruct'oración del poder en 
la universidad actual. Paradójicamente, el Estado intenta ahora en nues
tra región retomar el control sobre la educación superior a psirtir de los 
requerimientos de evaluación de la calidad y desempeño impuestos por la 
nueva lógica que preside el desarrollo de la educación superior en el 
mundo. En cambio, en Europa, el Estado evaluador se construye sobre la 
base de procesos de delegación, de aflojamiento de las cadenas de control 
bvirocrático, económico, pedagógico e institucional, al mismo tiempo que 
algunos autores perciben la construcción de un vocacionalismo global qXie 
ya no reposa, como en la década de 1970, en la división por sectores del 
nivel terciario.^

Como señalgimos más arriba, en la medida en que se desenvuelven los 
Estados nacionales, el Estado acrecienta su intervención en la universi
dad, la subordina a sus propios fines. Esto supuso no sólo conducirla sino 
atarla, desde el pimto de vista de su estructura académica y administra
tiva, a la estructura burocrática del Estado. En cambio, en América Latina 
se combinaron tradiciones diferentes y se iniciaron procesos en donde 
muchas veces fue difícil distinguir entre origen, desarrollo, fundación o 
emergencia de un modelo universitario particular. Si la imiversidad de los 
abogados de la que habla Hans Albert Steger  ̂se combinó con el modelo 
alemán de universidad científica en el proyecto chileno de Andrés Bello, 
la universidad argentina, que no supo o no pudo tener im acto de fimda- 
ción, fue orientada de manera natural y espontánea hacia las profesiones 
liberales, por una demanda configurada por los sectores medios en ascenso 
y una estructiora socio-económica que no peraiitió crear canales diferentes 
de los tradicionales en cuanto a movilidad y reconocimiento social y 
económico.

Las profesiones liberales y el empleo público constituyeron tradicional
mente los camales fundamentales de movilidad en Argentina y en la mayor 
parte de los países de América Latina. La universidad se estructuró en 
tomo a esta dinámica. Como bien señala Ben David, su desarrollo fue

^Guy Neave caracteriza como “vocacionalismo” a la tendencia a determinar externamente 
los contenidos de la educación. Luego de caracterizar sus distintas etapas en la historia de 
la educación universitaria y las posiciones de izquierda y derecha frente a la du«cdón extema 
de los contenidos de la educación, observa el predominio en nuestros días de un vocaciona
lismo que ya no se plantea la distinción entre aquellos sectores de la educación superior 
orientados al trabajo y aquellos orientados hacia las disciplinas. Neave observa también una 
mayor determinación extema de los contenidos y pesos relativos entre las disciplinas. La 
escuela de negocios y la orientación a lo privado parecerían ser el eje de esta creciente 
incapacidad de las universidades para determinar por sí el ritmo de incorporación de 
conocimientos, en “Significación actual del vocacionalismo”, en Un'wersuiad Futura, vol. 4 
núm. 12, 1993.

im 19 und 20 jarhundert en Weltzivilisation und Regionalkultur, Eberhart Verlag, Manchen,
1989.



similar al observado en los países centroeuropeos de industrialización 
tardía, en los cuales un sistema social y económico poco diferenciado 
condujo también a la conformación de un modelo de instituciones de 
educación superior (lES) caracterizado por su homogeneidad, así como por 
el predominio de las profesiones liberales en detrimento de la ciencia o de 
aquellas orientaciones vinculadas al trabajo.”*

En Argentina, la preocupación por diferenciar el sistema educativo a 
través de modalidades de articulación con los procesos productivos (que 
casi siempre fueron reabsorbidos por las modalidades tradicionales) fue 
desde siempre im afán de los responsables de la política educativa. Sin 
embargo, la relación educación-trabajo no fue planteada desde el punto de 
vista de los requerimientos de la demanda sino desde ima perspectiva 
normativa en el sentido de que la educación debía tener im csirácter 
innovador o facilitador de los procesos de modernización de la estructura 
productiva. Con este sentido deberán leerse todas las experiencias y 
propuestas hechas en el país desde fines del siglo pasado; al mismo tiempo, 
servirán para caracterizar las perspectivas hoy generalizadas en relación 
con la necesidad de vincular la universidad con la empresa.

Por lo que toca al desarrollo de la educación superior en Argentina se 
observa la creación, hacia finales del siglo pasado, de la Universidad de 
La Plata, sobre la base del modelo de universidad investigadora en donde 
incidieron de m£m.era importante los modelos norteamericano y alemán. 
Posteriormente, la Universidad de Tucumán fue creada y proyectada 
sobre la base de un modelo de desarrollo regional que suponía la necesidad 
de formar técnicos y de trasferir tecnología. Se puede decir que casi todos 
los planes de reforma y modernización de la educación media y superior 
tuvieron un sesgo hacia el vocacionalismo. Esto se observa en la enseñanza 
media, desde las propuestas presentadas a partir de 1890, hasta las 
católicas de la década de 1930.

Posteriormente, durante el peronismo (1945-55), se creó la Universidad 
Obrera, orientada en gran medida a la formación y capacitación del sector 
laboral. Luego, en la década de 1950 se transformó en la Universidad 
Tecnológica Nacional, la cual constituye hoy un sector importante dentro 
de la educación superior en el país, aunque ha desarrollado una orienta
ción curricular que la ha acercado cada vez más al modelo de las ingenie
rías de las universidades tradicionales.

Ben David, Joseph y Abraham Zloczower. “Universidadfis y sistemas académicos en las 
sociedades modernas”, en La universidad en transformación. Editorial Seix Barral, Barcelo
na, 1966.
Juan Carlos Tedesco analiza pormenorizadamente las propuestas de reforma de la educa

ción media en Argentina desde finales del siglo pasado hasta 1930. Observa que las 
propuestas de orientación al trabajo marcaron las reformas planteadas por loe sectores 
conservadores. La tendencia natural del sistema, teniendo en cuenta la orientación de la 
demanda de los sectores medios, fue siempre homogeneizadora y resistente a la orientación 
hacia el trabajo, en Historia, Educación y Sociedad (1880 1945). Edit. Solar. Buenos Aires 
1986.



La previsión de la década de 1950: El puesto de 
t r a b a j o  c o m o  e je  de la a r t i c u l a c i ó n  
educación-trabaj o
Promovida por los organismos internacionales tanto económicos como 
educativos, la educación para el tjrabajo y su articulación con las distintas 
ramas de la producción adquiere carácter estratégico a partir de la década 
de 1950. El dispositivo central de este planteo modemizador, en el contexto 
de un modelo económico orientado a la sustitución de importaciones, fue 
el planteamiento de los recursos humanos y el supuesto de la “teoría de la 
funcionalidad técnica de la educación”.®

Los procesos de planificación que orientaron la expansión educativa en 
décadas pasadas se basaron, fundamentalmente, en la posibilidad de 
proyectar la estructura técnica y ocupacional de la producción, y en la 
hipótesis de la existencia de cambios tecnológicos y sociales previsibles y 
controlables dentro de la sociedad; además, esa previsión y el reconoci
miento de que la administración podía programar la intervención política 
(sin mediación del gobierno y la negociación) le dieron un fuerte compo
nente voluntarista que permitió su desarrollo. Hoy, este modelo se susti
tuye por mecanismos de control que, “a la distancia”, pretenden medir los 
resultados del comportamiento de las IES.

En estos momentos estamos viviendo la desintegración, en Europa y 
América Latina, del concepto de la educación producto no sólo de reformu- 
lar el papel del Estado, sino además de reformular la idea de razón, 
conocimiento y construcción social de la realidad. El papel del Estado, en 
relación con la institucionalización de normas, reglas y reciu'sos que 
garanticen el funcionamiento de las señales del mercado, no es sólo 
producto de xma modificación del clima de época; el desarrollo del sistema
También, Marcela Mollis señala con relación en la orientación técnico científica de las 
universidades de las primeras décadas del siglo que “en la Argentina en cambio, los 
presupuestos políticos que orientaron la diversificación institucional obedecieron primordial- 
mentel a la coexistencia en el seno de los sectores dirigentes del gobierno conservador y el 
gobierno radical, de dos concepciones enfrentadas; una clásica libera!, con predilección por 
las carreras tradicionales y otra racional modernizante, con predilección por las carreras 
técnico científicas (...), sin embargo los actores sociales de las universidades de ambos periodos 
se orientaron mayoritariamente por la primera opción, dando lugar al matiz dominante del 
subsistema universitario argentino, en Universidades y Estado Nacional. Argentina Japón, 
1885 1930. Edit Biblos, Buenos Aires, 1990, p. 113.
®Como señala Muñoz Izquierdo en “Relaciones entre la educación superior y el sistema 
productivo, en La educación superior y su vinculación con el sector productivo, p. 194, estas 
metodologías se apoyaron en la convicción de que era posible armonizar la oferta y la demanda 
correspondientes a los distintos tipos de recursos productivos. De esto se desprendía la 
conclusión de que, a través de una adecuada vinculación de la educación superior con el 
aparato productivo, se evitaban las disparidades entre la composición cuantitativa y cuali
tativa de los flujos de egresados del sistema educativo, y la estructura ocupacional. Empleo 
y subempleo parecían cuestiones que podían controlarse a través del enfoque de la mano de 
obra (...) Herbert Parnés desarrollará (a solicitud de la O.E.C.D., Organization for Economic 
Cooperation and Development) la metodología de “enfoque de la mano de obra”.



de educación superior, la explosión de los números en términos de insti
tuciones docentes y alumnos, como ha señalado Brunner, sentaron las 
bases y posibilidades para introducir la competencia y el mercado de 
instituciones, docentes y alimmosJ

Al mismo tiempo, el surgimiento de un vocacionalismo no centrado en 
la calificación para el puesto de trabajo, y el reemplazo de este referente 
por la empresa como prestadora de sentido a los procesos educativos, 
afecta ahora al conjunto del sistema. Ya no se trata de vincular la 
educación superior y el trabajo a través de la creación de sectores identi
ficados con determinados requerimientos sociales y económicos, sino de 
orientar vocacionalmente al conjunto de la estructura ciuricular, institu
cional y de organización de las IES. Se intenta orientar el sistema hacia 
una lógica de mercado mediante procesos apoyados en mecanismos de 
regulación.

No se trata ya de prever las necesidades y requerimientos del aparato 
productivo, sino más bien de rediseñar el sistema desde arriba, de tal 
manera que sus instituciones puedan hacerse cargo de los procesos de 
ajuste y adecuación al medio. El papel del Estado en relación con la 
universidad, iniciado a fines de la edad media, parece haber entrado así 
en \ma crisis que no remite solamente a los lineamientos de la política 
neoliberal sino también a los cambios tecnológicos y de organización que 
están transformando radicalmente el mundo del trabajo y su relación con 
el saber y sus instituciones: el Estado ya no pretende adaptar sino crear 
la capacidad de adaptación a un modo productivo que no puede prever.

La empresa como modelo cultural  y de 
organización: el nuevo vocacionalismo de la 
década de 1980
“El proceso de planificación, compra, transferencia, asimilación y desarro
llo de paquetes estructurados de conocimientos es cada vez más complejo, 
rápido y competitivo. Las empresas compiten no sólo en el terreno de la 
investigación, sino también en el de la celeridad para introducir los nuevos 
productos y procesos al mercado. A su vez las universidades se enfrentan 
a nuevos desafíos, derivados del hecho de que sus fronteras con el sector 
productivo, antes claramente delimitadas, hoy se hacen más difusas, hay 
parques tecnológicos en los campus, contratos con la industria, e incluso

Ĵ. J. Brunner señala que entre 1950 y 1975, los establecimientos de educación superior 
universitarios se multiplican en la región por más de cuatro veces hasta alcanzar, ese último 
año, un total de alrededor de 330 establecimientos. Se calcula para la educación superior, 
incluyendo todas las modalidades, un total de 2 500 establecimientos en 1980. Los alumnos 
pasan de 266 000, en 1950, a 647 500 en 1985 para el conjunto de la educación superior con 
una tasa de escolarización bruta de 16%. Por otro lado, los docentes llegaban, en 1980, a 560 
000. En Educación superior en América Latina: cambios y desafíos. Fondo de Cultura 
Económica, México, 1990, pp. 75-76.



centros coadministrados entre las uiniversidades y las industrias, En su 
interior, las barreras disciplinarias se están colapsando cada vez máís 
damente”, señala Jaques Marcovitch, de la Universidad de Sao Paulo. ,

Lo anterior no refleja la situación de la universidad argentina y, tal vez, 
sólo la de algunas en América Latina. En muchos casos, el modelo 
tradicional se resiste y la crisis permanece larvada, sin la dinámica de 
entrecruz£uiiiento8 ya descrita. Sin embargo, los cambios están presentes. 
El nuevo modelo que trata de imponer el Estado, con apoyo de organismos 
internacionales, es el de la xmiversidad anglosajona, cuyas características 
de organización han sido, por tradición, más flexibles y adaptables a los 
cambios del entorno. El sistema tradicional se transforma debido al 
surgimiento del Estado evaluador; de la propuesta teórica de autorregu
lación de los sistemas, en Europa; de la introducción de mecanismos de 
competencia y jerarquía entre instituciones, a través de la acreditación, y 
del fortalecimiento de las relaciones con la empresa. Se intenta abandonar 
el Estado de bienestar, la restricción en el gasto público, la aplicación 
generalizada de criterios de desempeño en instituciones y docentes, todo 
esto dentro de una renovada pretensión histórica de autonomía de las 
universidades respecto del control gubernamental (por lo menos en Argen
tina, Brasil y Chile).

Curiosamente, la política estatal que en la mayoría de los países operó 
en favor de la descentralización y de los ideales autorreguladores, están 
orientados, en Argentina, a restablecer los lazos con el Estado quien, a su 
vez, con la creación de organismos de control y mediación, planifica y 
orienta el cambio, a fin de lograr la transparencia de los procesos y de 
elevar la calidad, mejorar el desempeño de los factores y recursos univer
sitarios, etc. Este proceso se apoya en argumentos cuya racionalidad y 
pertinencia abreva, en lo primordial, en una concepción que tiene sentido 
a partir de la lógica de la empresa y su destino.

Trataremos de observar algunos rasgos de ese discurso en donde la 
empresa se convierte en dispositivo de ima nueva racionalidad universi
taria y educativa. En primer lugar, habría que señalar que, en la actuali
dad, predomina una perspectiva que va más allá de considerar a la 
empresa como captadora de fuerza de trabajo calificada.

“̂Gestión de la innovación y el desaiToIlo tecnológico”, en Cooperación empresa-universidad 
en Iberoamérica. Sao Paulo, CYTED, 1993.
^ n  1955, Argentina tenía seis universidades, todas ellas públicas, con 145 000 alumnos, y 
una educación superior no universitaria prácticamente inexistente. En 1991, las universida
des públicas llegaban a 27, con una matrícula de 703 637 alumnos (en 1982 fueron 317 493). 
Las universidades privadas llegan actualmente a aproximadamente 30, con una matrícula 
que supera los 100 000 alumnos. Para el conjunto de la educación superior se calcula una 
tasa de escolarización bruta de 20% sobre el grupo de edad de 18 a 24 años. La Universidad 
de Buenos Aires concentra 24% de la matrícula de las universidades nacionales. En esta

públicas 54%

y el resto en instituciones diversas del sector público y privado. Por otro lado, el gasto público 
anual en I y D fue, en 1980, de 1 022 millones de dólares, 0,4% del PBl.



La empresa, como modelo ejemplar de organización, administración y 
sensibilidad con el medio, se complementa con la referencia específica de 
ámbito laboral de los egresados, como contrapzirte en la consultoría, 
trasferencia tecnológica, investigación y desarrollo, y como orientadora de 
la ciirrícula. Parece convertirse, también, en referente y modelo de orga
nización debido, en gran medida, a que el desarrollo tecnológico y su efecto 
en los productos, procesos y matriz de su propia organización, es tan 
grande, que la adecuación ya no puede llevarse a cabo sólo por el “ajuste 
del producto”, puesto en entredicho con la celeridad de los tiempos, así 
como también está en duda el acoplamiento a la distancia del modelo 
tradicional.

La velocidad de los cambios y transformaciones en el mundo de la 
producción y los servicios obliga a encontrar nuevos argumentos en tomo 
a la temática de la articulación: desligar la especialización de la universi
dad para trasferirla a la formación continua dentro de la empresa, aligerar 
las estructuras de formación para que puedan progresar en forma más 
acorde con los cambios en el sector productivo, acortar los ciclos curricu- 
lares, trasferir la especialización al cuaternario, etc. Establecer nexos de 
cooperación entre organismos cuyos tiempos se han distanciado fuerte
mente es, por fin, el centro de toda discusión.

Podríamos pensar que están en juego dos modelos polares de universi
dad: 1) La imiversidad empresa, ya sea independiente o en sociedad con 
la empresa, en donde adquiere y absorbe sus modalidades de administra
ción y cultura tal como lo analizó Bensimon. 2) La universidad tradicional 
donde las disciplinas y los campos científicos y profesionales se orientan 
al interior, es decir, hacia el campo científico o la profesión; en ella pueden 
deslindarse, desde el punto de vista de organización, la administración 
burocrática de corte weberiano y la disciplina estructurada sobre el modelo 
colegiado; donde el motor del cambio sigue siendo la disciplina; y el factor 
estabilizador, la institución.

La reorientación de la política educativa dirigida a dar mayor protago
nismo al mercado y a las unidades productivas se impulsa desde el 
conjunto de organismos internacionales incidentes en la elaboración de 
políticas educativas en América Latina. Coraggio, en sus análisis sobre

'**Para el análisis del estilo organizacional de la universidad y su diferencia con la empresa 
y la burocracia estatal, ver el texto ya clásico de Burton Clark en América Latina El sistema 
de educación superior: una visión comparativa de la organización académica, Univ. Autóno
ma Metropolitana, Nueva Imagen, México, 1991.
^'Como señala Coraggio: “Con variantes menores, todos estos agentes vienen proporcionando 
para América Latina un nuevo modelo de relación sociedad-Estado, apoyando reformas en 
tal sentido del gobierno nacional (descentralización, privatización, desregulación, etc.) así 
como un mayor protagonismo del empresariado, de las Ong’s y de las organizaciones sociales 
comunitarias más el protagonismo implícito de la OI (...) La propuesta centríd del Banco 
Mundial para la educación que es la generación del capital humano que requiere el nuevo 
desarrollo implica una contradicción: siendo una institución forjada en relación con los 
problemas de la economía y, por tanto, orientada en sus decisiones por el cálculo según una 
racionalidad instrumental amante de lo exacto, al dejar a cargo del mercado mundial la de-



las políticas globales de los organismos internacionales (OI), observa la 
existencia de contradicciones entre la tendencia a la privatización y la 
descentrídización, cuya raíz se encuentra en las dificultades que supone 
despertar automatismos de mercado en el campo educativo. Esto se 
observa sobre todo en el nivel básico de la enseñanza, donde es obvio que 
el mercado no podrá universalizar la enseñanza, a través de sus meca
nismos. Para el Beinco Mundial, generalizar la educación básica, las 
reformas en la gestión escolar, modificar la curricula orientada a 
ciencias y matemáticas tiene una clara orientación económica, objetivo 
contradictorio con la falta de peso de los programas de educación 
superior, más vinculada a formar recursos humanos y trasferir conoci
mientos científicos y tecnológicos.

En este sentido, parece más estructurada la propuesta de la CEPAL, 
quien, con ima idea más claramente ligada a la región, tiende a enfatizar 
los aspectos vinculados al desarrollo científico y tecnológico, así como el 
desarrollo de la educación superior. En el dociunento de la CEPAL denomi
nado “Educación y conocimiento: eje de la trasformación productiva con 
equidad”, de 1992, se observa también el fuerte vínculo establecido con la 
empresa.

-finición de las nuevas estructuras económicas su propuesta educativa se queda en un alto 
nivel de ambigüedad. Esto se evidencia en dos características de dicha propuesta: la adopción 
de un modelo educativo destinado a transmitir habilidades formales de alta flexibilidad antes 
que conocimiento empírico, y la concentración en la educación básica, fundamentalmente 
educación primaria, en desmedro de los niveles de educación superior, que implican forma
ciones profesionales más específicas”, en “Economía y educación en América Latina”, en 
Papeles del CEAL. Núm. 4, Santiago de Chile, 1992, pp. 11 a 15.



Situación propuesta

Sistema Productivo

Educación Superior

Educación Media

Ciencia y Tecnología

Capacitación

Educación Básica

A diferencia de ia propuesta del Banco Mundial, en la perspectiva de la 
CEPAL (véase cuadro) el nuevo esquema propuesto trata de adjudicar un 
papel más importante a la universidad y a la investigación ahí desarrolla
da la estructura de investigación media la relación entre la empresa y el 
sistema educativo. El planteo global tiene, asimismo, una fuerte tendencia 
al vocacionalismo no sólo en cuanto a las universidades, sino también por 
la importancia atribuida en el texto a los sistemas de formación y capaci
tación. A pesar de que no olvida los valores referidos a la creación de la 
moderna ciudadam'a, la equidad y el desEirrollo tecnológico, así como el 
papel de la pequeña y mediana industria, del informe no se desprende un 
perfil productivo del cual se derive un posible reconocimiento del estilo 
particulaur de desarrollo desde el cual se logre una perspectiva a mediano 
y largo plazo. El perfil productivo se reduce a las expectativas vinculadas 
al futuro desempeño competitivo de las empresas: a diferencia de las



vinculadas al proceso de sustitución le importaciones, concentradas en el 
mercado interno, éstas no develan su rostro. Por esto, la única solución 
dentro de estos discursos, parece orientarse a fortalecer el acoplamiento 
de la educación al destino abstracto de las empresas. Ante la incertidum- 
bre, se trata de armonizarla en tomo a im destino común: la empresa y la 
aparente racionalidad derivada del mercado.

Parecería que en la medida en que se diluyen y vuelven más abstractas 
las capacidades requeridas para la producción, se hace cada vez más 
necesario el ajuste entre educación y trabajo en dos sentidos: 1) Adaptar 
la temporalidad que los distingue de lo social. El rápido cambio tecnológico 
debe asimilarse de inmediato, pues no se puede proyectar. 2) Al mismo 
tiempo, el problema de lo general y universal se vuelve esencial, pero no 
como cultvira humanista sino empresarial sin ataduras nacionales, como 
globalización de los referentes, la información y las identidades.

El nuevo carácter universal de la educación se liga así como bien señaló 
Neave, a los mercados en conjunto, a las unidades productivas que lo 
activan, y a la formación requerida por estos procesos; se aleja de la 
historia, la memoria y el espacio original; el Estado docente tradicional se 
cuestiona. Por otro lado, la dualidad de los mercados de trabajo y la falta 
de jerarquía del sistema habitual de ocupaciones, así como el desplaza
miento de las unidades de producción, dificultan seguir concibiendo la 
educación como “aparato o dispositivo” unido verticalmente a un centro 
rector. En este contexto, los valores tradicionales asociados a las humani
dades y ciencias sociales formarían parte de lo particular, de aquello que 
frente a la vmiversalidad de los negocios distingue a las diferentes culturas 
nacionales. Tras las elucubraciones sobre habilidades y destrezas reque
ridas (flexibilidad, adaptabilidad, manejo de lenguajes básicos, capacidad 
de análisis y síntesis, etc.), lo que está en juego no son determinadas 
orientaciones cognitivas, sino la cultura y orientación valorativa de la 
educación. En realidad, en los discursos hegemónicos, la empresa aparece 
como modelo normativo y cultural, más que como una realidad con

trabajo de Robert Reich es interesante no sólo porque propone discutir los nuevos perfiles 
laborales requeridos en una economía globalizada, sino porque incluye en su análisis una 
crítica a los criterios de clasificación ocupacionales vigentes en Estados Unidos. El trabajo 
de ¡as naciones, Vergara ed., 1993, Buenos Aires. Cabe señalar que el puesto de trabajo se 
diferencia sobre la base de los siguientes procesos: 1) loa procesos de reingeniería organiza- 
cional, los grupos autogestionados, la introducción de la informática para suplantar el trabajo 
rutinario, etc., dificultan la creación de nuevos puestos de trabajo. Sin embargo, en realidad 
lo que se observa es la disolución de los puestos; 2) la economía está ante un nuevo salto 
histórico en materia de productividad pero el puesto no formará parte de esta nueva realidad; 
3) se prevén formas de trabajo cada vez más temporarias y situacionales con dificultades de 
ser descritas al modo tradicional; 4) en una economía cada vez más acelerada los puestos 
constituyen soluciones rígidas a problemas elásticos; 5) esta situación favorece la contrata
ción temporal.
Los individuos como las organizaciones tendrán problemas para adecuar sus expectativas a 
esta nueva situación. En este contexto debemos preguntamos acerca de los criterios de 
adaptación de la universidad al mundo del trabajo, y adquiere sentido la discusión en tomo 
a los grados y tipos de compromiso y distanciamiento.



de largo plazo y las dimensiones crecientes de ios laocraTOrios.
Políticos V administradores de la ciencia tienden a acrecentar su 

14protagonismo.
El abatimiento de las fronteras entre ciencia y tecnología, lo relativo de la 
problemática de la verdad, la creciente división del trabajo y el consiguien
te desarrollo de nuevos grupos de interés fuera del ámbito de la ciencia 
tradicional, son problemas nuevos que deben tenerse en cuenta. En 
realidad, parecerían haberse quebrado las prácticas tradicionales que 
dieron sentido a la comunidad universitaria como “imiversitas”.

En cuanto a los nuevos actores, Musto plantea también otro tema 
interesante: la expansión del progreso científico y la transformación del 
conocimiento en mercancía requieren la intervención del Estado, pues es 
él quien construye el mercado a partir de autentificar la apropiación 
privada de los conocimientos y descubrimientos (patentes). Se incorporan 
nuevos actores e intereses al mundo del desarrollo científico; y se activa, 
al mismo tiempo, gracias a la expansión tecnológica, con lo cual se atenúan
1 = 0  ------------------ i. ------1— J —  J -  1 —

exigencias concretas (sistemas cuantificables y programableJ dJ^DCupací^^S 
nes), como se manifestaba en el discurso de la teoría de los recursos
hvmaanos. , i -i j jLa importancia de las actitudes y valores frente a las habilidades y
destrezas, de las orientaciones y valores frente a las aptitudes motoras y 
habilidades técnicas al estructurar la relación mundo de la educadón- 
mundo del trabajo ya había sido observada por Bowles y Gintis en 
relación con la historia de la educación en Estados Unidos. En este 
contexto, los problemas de gestión y administración se vuelven vitales, 
pues se produce el recambio respecto de los modelos tradicionales de 
administración centralizada. Se trata de generar una nueva cultura 
universitaria centrada en los valores de competitividad, desempeño y 
logro, y no de la competitividad tradicional derivada de estructurar los 
propios campos científicos disciplinarios o profesionales en donde descan
saba la antigua autonomía, sino fundamentalmente, de los esquemas de 
organización de la empresa en los cuales la aplicación inmediata del 
conocimiento y la respuesta a problemas “significativos constituye im
referente fundamental.

Como hipótesis, podría señalarse que la tendencia prevaleciente es 
trasladar la cultura de organización de la empresa a la educación; resolver 
la tensión entre el “ajuste administrado” de la educación tradicional al 
“ajuste por la vía del mercado”, presente en las actuales propuestas. Pero 
el mercado exige reglas y recursos así como instituciones, pues sólo de este 
modo se entiende la sobrecarga de normas que propone la Ley universita
ria oficial en Argentina.

El efecto del desarrollo científico tecnológico 
sobre  la a u to n o m ía  de la u n i v e r s i d a d  
contemporánea
La autonomía, tal como se concibe usualmente, aparece cuestionada con 
severidad por las nuevas formas reguladoras de la educación superior, y 
bien sea que ésta resida en la cátedra, la institución o la investigación, es



Vivimos el paso de la adaptación y ajuste entre educación y trabajo 
-cuyo protagonista fundamentíJ durante el periodo de sustitución de 
importaciones fue el mercado ocupacional— hacia una adecuación donde 
los referentes ya no son los productos de la universidad relacionados con 
los “puestos” de la estructura laboral. Ahora se trata de adecuar los 
procedimientos y reglas del mundo empresarial, con el espacio universi
tario; y se impone la necesidad de igualar los tiempos y ritmos entre 
ambos.

En lo concerniente al modelo clásico de universidad, cabe finalmente 
preguntarse cuál es hoy la posibilidad de sostenerlo, puesto que su uni
versalidad fue garantizada por la pluralidad y criterios de consagración 
autónomos y propios de cada disciplina. El nuevo vocacionalismo no es ya 
producto de \m proyecto de articulación entre mundos diferentes, como lo 
fue en el decenio de 1960; ahora se apoya en un Estado que subordina la 
autonomía a nuevos criterios de desempeño y eficacia, configurados como 
sentido común educativo no sólo de quienes lo promueven, como las OI, 
sino también del Estado, las empresas y el estáblishment político de los 
países.

Davis y Alexander señalan que acceder a desempeñar este nuevo papel 
económico propuesto para la vmiversidad “implica el establecimiento de 
lazos más firmes con las fuerzas políticas y económicas que intentan 
dirigir la producción de conocimiento. Acceder a estas demandas de 
concentrarse en el envío de resultados de las investigaciones y las innova
ciones a las empresas, cambiaría la natiu-aleza de la educación superior. 
Iniciativas políticas, las fuerzas del mercado, de la industria, del conoci
miento y las presiones corporativas están integrando a las universidades 
en sistemas de innovación empresaria. Las fuerzas integrativas emergen
tes del sistema de conocimiento están redefiniendo el contenido de la 
educación. Esto amenaza las misiones básicas de la universidad; esto a su 
vez amenaza la democracia”.

Pero, en América Latina, ¿qué empresa?, ¿qué hay más allá y más acá 
de estos escenarios de globalización?, ¿cuáles son las deudas y responsa
bilidades de la universidad con la sociedad en su conjunto? Estas pregun
tas aluden a sus deudas con la propia modernidad no plenamente 
realizada. Paradójicamente, la universidad está llegando a una problemá
tica vinculada a la “nueva universalidad” al mismo tiempo que no ha 
cumplido sus compromisos con la modernidad. En nuestros países, la
*®Blais señala algunas diferencias básicas que distinguen a la industria y la universidad (en 
donde se encuentra la tensión del ctimbio), entre las cuales señala: a) Mientras el foco de la 
investigación y desarrollo en la universidad es hacer investigación básica orientada por la 
curiosidad, en la industria es investigación aplicada con énfasis en el desarrollo experimen
tal; b) mientras la racionalidad básica de la universidad es aumentar el conocimiento, en la 
industria es aumentar la eficiencia; c) mientras en la universidad el objetivo es crear nuevas 
ideas, en la industria es producir ganancias; d) mientras las características relevantes de la 
universidad son generalmente teóricas, a veces, individualistas, y centradas en alguna idea, 
en la industria son, la mayoría de veces, muy prácticas, a menudo llevadas a cabo por equipos, 
centradas en la producción; e) mientras el contexto en la universidad es abierto, en la



universidad ha incluido a sectores numerosos entre los 18 y 24 años que 
permiten hablar de una universidad de masas, pero, a diferencia de los 
países centredes sucede en una sociedad que no ha satisfecho los requeri
mientos básicos de los niveles previos. Por otro lado, al mismo tiempo que 
el discurso global acerca de la modernización de la universidad se guía por 
la lógica de la competitividad de la gran empresa, es la pequeña y mediana 
quien genera empleo y trabajo en la cada vez mayor heterogeneidad 
estructural.^®

La pérdida de la autonomía tradicional debido a las tendencias en la 
empresa y el complejo de ciencia y tecnología constituyen, sin duda, 
elementos fuertes para cuestionar los tiempos en los que se basaba. Sin 
embargo, es necesario aludir a los problemas de la organización y toma de 
decisión en las universidades, donde existen marcas y señales que la 
identifican.

La problemática de la organización ausente en la 
reflexión sobre universidad-sector productivo
En el análisis de la universidad están ausentes sus particulares formas 
de organización, la heterogeneidad impuesta por la diversidad disciplina
ria, las marcas y señales que la caracterizan como campo científico y como 
ámbito de la formación profesional, el complicado mundo del gobierno, la 
estructura del poder, etc. En realidad, al pensar en la universidad como 
agente de transformación, se le considera desde los modelos arraigados de 
universidad-idea clásica, y no de las modalidades complejas aparecidas 
durante las últimas décadas. En los problemas de investigación y desarro
llo (I y D), transferencia, prestación de servicios entre imiversidad y sector 
productivo, predomina el supuesto inicial de que el perfil del egresado 
universitario deberá adaptatrse a las nuevas condiciones de cambio tecno
lógico que afronta, o afrontará, el mundo de la producción. En este sentido, 
hay un cierto consenso entre los distintos autores (Reich, Drucker, Thu- 
row, etc.) en cuanto a las características del nuevo perfil requerido, pero 
se parte de una concepción estática de la \miversidad, en donde queda 
reducida a una empresa común.
industria es cerrado y confidencial; f) mientras la evaluación en la universidad se hace por 
científicos pares, en la industria se hace por el jefe, el gerente; g) mientras el horario en la 
universidad es abierto, en la industria es bastante rígido; h) mientras en la universidad el 
reconocimiento se hace a través de honores científicos, en la industria se hace a través de 
beneficios económicos extras; i) mientras en la universidad los resultados son de la I y D, en 
la industria pertenecen exclusivEmiente a la compañía. Blais, R., 1990: “From Research to 
production...” citado en “Posgrados en América Latina”, Carmen García Guadilla, Pensa
miento Universitario. Núm. 2, Buenos Aires, agosto de 1994.
'^“Teoría democrática e incorporación política de la educación superior” en Universidad y 
Empresa (Comp. Emilio Tenti Fanfani), Miño y Dávila, Buenos Aires, 1993, p. 40.
^®Carlos Muñoz Izquierdo. “Relaciones entre la educación superior y el sistema productivo”, 
en La educación superior y su relación con el sector productivo. (Coord. Víctor Martiniano 
Arredondo), ANUIES, México, 1992. pp. 200-211.



Retomaremos algunas cuestiones observadas por Carlota Pérez, en 
relación con los nuevos requerimientos del sector productivo. Me parece 
importante su aproximación pues caracteriza el vínculo U-E e incursiona 
en algunos asuntos internos de la universidad.

La educación superior y la transición en la empresa del 
funcionamiento rutinario al cambio técnico constante. 

La transición

DE: una organización 
tendiente a optimizar y 
estandEirizar

A: lina organización 
flexible y adaptable
• Cambio técnico constante
• Mejora continua
• Respuesta rápida al 
mercado

Exige

Potencial de Condiciones de
asimilación de Profesionales con actualización
información nueva: capacidad de permanente

-Sólida innovación ■Plan de estudios
información básica -Experiencia en en renovación

-Conciencia del abordar problemas y constante
avance en la frontera analizar alternativas -Hábitos de

-Hábito de ubicar -Creatividad autoformación
y procesar -Hábitos de -Acceso posible a
información investigación educación

■Manejo de permanente permanente
idiomas

La autora parte también de afirmar lo inevitable del cambio tecnológico y 
de organización de las empresas, si la región quiere integrarse competiti
vamente al mundo; asimismo observa, las “ventanas” que se abren en los 
periodos de cambio de paradigma tecnológico y de los nuevos perfiles 
requeridos para que los recursos formados en la universidad respondan a 
las nuevas necesidades del mundo productivo. Se parte del criterio inicial 
de que dichos requerimientos constituyen la matriz a partir de la cual se 
elaboran los futiuros perfiles cognitivos, las disposiciones y orientaciones, 
las habilidades y destrezas para formar a los futiu’os graduados.
^^Carlota Pérez. “Nuevo patrón tecnológico y educación superior: una aproximación desde la 
empresa”, en Retos científicos y tecnológicos, reunión internacional de reflexión sobre nuevos 
roles de la educación superior a nivel mundial: el caso de América. Latina y el Caribe, futuro 
y escenarios deseables. UNESCO, vol. ni, Caracas, septiembre de 1991. p. 33.

Carlota F r̂ez considera así que “el pasaje de una economía que organizaba la producción sobre 
la base de estandarizar loe productos y los procesos, al mismo tiempo que procuraba optimizar los 
métodos de fabricación sobre la base de una división del trabajo fuertemente definida en el puesto, 
a la empresa flexible concebida como máquina de aprender, sobre la base de una estructura

65t e capaz de adaptarse a medio ambiente en cuya jase están as transior-io
maciones en la tecnología informática, requerirá de nuevos actores”, p. 28, Ídem anterior.



El cuadro muestra los perfiles básicos concebidos desde esta perspecti
va: capacidad de los recursos para asimilar nueva información, capacidad 
para incidir en los procesos productivos a partir de la irmovación, al mismo 
tiempo que procuran su actualización permanente. La autora avanza en 
estas propuestas (esbozadas ya en la década de 1960) para mencionar 
rápidsimente una estrategia que, como ya señalamos, constituye una de 
las opciones tendientes a generalizarse desde el punto de vista de la 
articulación.^  ̂En este planteo, es interesante el hecho de avanzar en la 
caracterización (respecto al discvirso clásico) al reafirmar la necesidad de 
penetrar en el interior de la organización de ambos lugares. Luego de 
rechazEur como ilusoria la idea de “puente”, afirma la necesidad de dirigirse 
hacia formas de articulación descritas, en realidad, como procesos: “catá
lisis mutua”, “cooperación efectiva”, “círculo virtuoso”, etc., los cuales 
apuntan a recrear una “interacción más efectiva”, mientras se afirma la 
necesidad de efectuar reformas internas a las instituciones. La idea de 
“simbiosis” o “acoplamiento”, en donde se incluyen asuntos administrati
vos y disciplinarios, avanza sobre el concepto tradicional de articulación, 
por el producto que presuponía la existencia de instituciones con autono
mía relativa.

Esta tendencia a resolver los problemas del ajuste por medio de igualar 
responsabilidades y funciones en la organización se observa también en 
la importancia adquirida en Estados Unidos y América Latina del “Total 
Quality Management” (TQM) promovido por las grandes corporaciones en 
las universidades estadovmidenses. Dupont, ITT, IBM, participan en un 
movimiento de colaboración U-E que trata de generalizar en Estados 
Unidos el entrenamiento de la administración académica en las nuevas 
técnicas del management empresarial. En im momento de crisis de finan- 
ciamiento y de grandes exigencias de accountability, como señala Bensi- 
mon, no es extraño que estos temas tengan una convocatoria importante 
en el movimiento imiversitario.^^

Independientemente del valor del TQM, lo que interesa es el modelo de 
articulación y el tipo de transferencia que se supone está debajo de estos 
procesos. El nuevo modelo expresado hoy en la asociación U-E implica, en

describir la necesidad de derribar los muros que aislan al sistema educativo, Carlota 
Pérez señala que: “Î a nueva realidad a afrontar desde el sistema productivo no podrá ser 
enfrentada desde el tan añorado e ilusorio puente entre la universidad y la industria sino 
que se trata de establecer vastos terrenos de colaboración e influencia mutua, desarrollando 
esquemas de cooperación efectiva y creando condiciones de respeto y confianza para la 
definición conjunta de estrategias. Se trata de crear la máxima interacción creativa entre 
ambos mundos y adoptar los modelos más dinámicos y eficaces no sólo en la empresa sino 
también en el ámbito de la administración educativa. Buscar la catálisis mutua entre la 
actualización educativa y la modernización productiva parecería una manera eficaz de crear 
un círculo virtuoso para acelerar los procesos de desarrollo en el presente periodo de 
transición tecnológica”, p. 48, idem anterior.
^Estela Mara Bensimon. A rebellius reading of TQM. Center for the Study of Higher 
Education. The Pennsylvania State University, 1994, documento presentado en la reunión 
anual de la American Educacional Research Association, Atlanta, Georgia, abril de 1993.



lo fundamentgJ, la transferencia de los procesos de administración y 
control de las empresas a las instituciones imiversitarias. No se trata ya 
de apelar desde la distancia a un tipo de producto, sino más bien de 
intervenir en el proceso de desarrollo del producto como garantía de que 
el recurso humano se ha producido según los estándares de calidad (en los 
cuales habría que incursionar para analizar las habilidades y orientacio
nes vinculadas a la socialización). Pero, en el fondo, son problemas de 
gestión que incluyen valores relativos a la eficacia y la pertinencia de las 
actividades desarrolladas en las universidades, y que afectan el tipo de 
logros (en donde la rentabilidad constituye su núcleo central). De este 
modo, el ajuste y el control son internos y se sitúan en el corazón de la 
organización como cultura.

La necesidad de cooperación entre empresa y imiversidad no es tema 
de discusión. Lo que sí debemos pregxmtar y discutir a fondo, pues se 
refiere al perfil de la universidad, es si se trata de articular entidades con 
tiempos, ritmos y estructuras de organización distintas, y con autonomía 
propia; o de avanzar hacia ima simbiosis que garantice la universalidad 
de la cultura empresarial frente al “localismo” de las comunidades cientí
ficas tradicionales y de la vieja cultura hvunanista, como sugiere Neave.^^

Considero que la ausencia de una discusión profunda de las formas y 
modelos de articulación se debe, en gran medida, a la falta de un debate 
serio y sostenido sobre el perfil de la xmiversidad como organización. Estas 
ideas poco profundas fortalecen la transferencia de conceptos desde otros 
órdenes institucionales. Por otro lado, cuando se aborda la empresa, se 
constituye en una metáfora con ausencia de características que permitan 
identificar sus necesidades más concretas de formación y capacitación, así 
como de transferencia de tecnología.

Si bien es cierto que la flexibilidad en la organización y los nuevos 
modelos de gestión pueden ser vmiversales, las empresas tienen diferentes 
comportamientos, ya sea en la necesidad de proveerse de conocimiento 
local como en cuanto a su dependencia del entramado de instituciones 
regionales. Es insoslayable tener una definición más clara de los sectores 
y ramas capaces de desarrollarse en cada uno de los países en condiciones 
de globalización de los mercados, así como una caracterización más precisa 
de la empresa y sus necesidades. En este sentido es pertinente la opción 
señalada por Muñoz Izquierdo; “al diseñar estrategias encaminadas a 
reducir la brecha tecnológica que nos separa de los países desarrollados, 
puede ser ya irremediable el tener que mantenemos al margen de las 
ramas actualmente dominadas por empresas trasnacionales, y buscar, en 
cambio, alternativas en el desarrollo de actividades productivas que aún 
sean susceptibles de absorber tecnología nacional, ya sea con el objeto de 
aprovechar los recvirsos actualmente subexplotados, o de reducir los costos

23 •Autores como Alian Bloom, en El cierre de la mente moderna, y Fierre Bourdieu, en diversos
trabajos, han profundizado en esta cuestión desde distintas perspectivas teóricas.



de producción de los bienes y servicios obtenidos actualmente por medio 
de tecnologías más avanzadas que las actuíJmente utilizadas, pero tal vez 
menos sofisticadas que las conocidas como tecnologías de punta”.^

Esta perspectiva permite mantener la pertinencia nacional de las 
universidades (sobre todo de las regionales), y ofrece la posibilidad de 
plantear problemas (lo cual no significa necesariamente caer en el localis
mo) interdisciplinarios que incluyan los problemas universitarios en todas 
sus dimensiones funcionales y disciplinarias. Esto hace posible avanzar 
hacia una postura más productiva respecto de la discusión en tomo a la 
articulación.

Respecto a las universidades y el sistema científico-tecnológico parece 
necesario volver a discutir (en otro contexto tecno-económico diferente del 
planteado por Oscar Varsavsky en la década de 1960 el tropismo que ejerce 
la ciencia internacional, con la consecuencia señalada por Salomón: a)
demasiada investigación dirigida a tópicos poco urgentes, y b) demasiados 
científicos que no están interesados en estos problemas.

Aunque tal afirmación pueda discutirse desde varias perspectivas, 
alude a la necesidad de encontrar puentes entre las necesidades locales y 
las instituciones de formación e investigación. Muñoz Izquierdo señala que 
en un contexto de apertura de mercados, la difusión de tecnologías e 
información debilita la capacidad competitiva de la industria local. El reto 
para las IES será “contrarrestar el efecto devastador que la gradued 
introducción de las tecnologías arriba mencionadas, irá generando en 
aquellas empresas de propiedad nacional que no han tenido acceso a las 
tecnologías que permiten la automatización de los procesos tecnológicos” 
(en el mismo texto, Muñoz Izquierdo, al igual que Salomón, piensa que el 
papel de las universidades tiene que estar más centrado en la adaptación 
que en la creación). Sin embargo, considero que otro componente valioso 
de esta discusión, y generalmente olvidado, es el de las instituciones y las 
tecnologías intangibles concebidas como capacidad social de gestión e 
innovación. Las IES y las empresas deberán considerar la necesidad de 
formar comunidades de intercambio en donde el espacio constituya un 
referente concreto; discutir los mecanismos de innovación internos de cada 
una de las instituciones y los de interfase entre una y otra entidad. Estas 
articulaciones no pueden crearse sobre abstracciones, sino que deben 
incluir disposiciones, normas, reglas y recursos. En resumen, deben plas
marse bajo la forma de una cultura, precondición en los países en donde 
se generaron procesos sostenidos de desarrollo, que siempre tuvieron, 
como lo tuvo el capitalismo, una matriz cultural, cuando no religiosa.

^Carlos Muñoz Izquierdo. “Relaciones entre la educación superior y el sistema productivo” 
en La educación superior y su relación con el sector productivo. (Comp. Víctor Martiniano 
Arredondo) ANUIES, México, 1992. p. 211.
^Jean Jacques Salomón. “Tecnología, diseño de políticas, desarrollo” en Redes. Núm. 1, 
Universidad Nacional de Quilmes, Buenos Aires, septiembre de 1994, p. 20.



Volviendo a la cuestión universitaria en la que queremos concentrar
nos, es necesario reiterar que la universidad sólo en ocasiones se incorpora 
al concepto educativo desde una comprensión que incluya sus particulares 
modos de estructurar el poder y proceder en la toma de decisiones. Es 
necesario incorporar nociones como “organización compleja”, “sistema de 
base pesada”, “sistema político”, “anarquía organizada”, “acoplamiento 
laxo”, etc. que, en el presente, no forman parte del universo conceptual 
de quienes se ocupan de la problemática de la articulación. Sin embargo, 
estos análisis son los que permitirían situar más apropiadamente el 
discurso, en especial, el referido a la cooperación U-E y a la creación de un 
ámbito institucional y cultural efectivo. Comprender a la universidad 
como un sistema complejo en donde se entrecruzan historias, culturas y 
formas de consagración disciplinaria en el tramo horizontal de la organi
zación, con la estructura de poder derivada de la burocracia institucional 
en el tramo vertical; entender el carácter fragmentado de los recintos de 
poder y lo que esto significa en términos de la toma de decisiones, así como 
en la difusión de innovaciones; penetrar en las articulaciones internacio
nales e interinstitucionales de las disciplinas más estructuradas, así como 
en su débil dependencia institucional; situar a las instituciones en siste
mas compuestos por sectores y niveles, al mismo tiempo que reconocer los 
niveles de autoridad dentro y fuera de la institución; reconocer la dinámica 
de cambio y transformación a la que está sujeta, constituyen sólo algunos 
aspectos que hoy deben ser integrados al análisis.

Es difícil pensar en opciones viables si no se reconoce la maleabilidad 
de organización que ha caracterizado a la universidad desde la edad 
media, así como su capacidad para moldear el medio, y, sobre todo, el hecho 
de ser un sector de las IES; y que en este contexto deben discutirse las 
funciones y responsabilidades de un conjunto diverso de instituciones. 
Finalmente, la cooperación debe discutirse en relación con el conjunto de 
la sociedad, para no privilegiar algunos ámbitos disciplinarios o perspec
tivas sociales que reducen la racionalidad universitaria a una pertinencia 
social particular; su universalidad debería radicar, precisamente, en la 
capacidad milenaria para conjugar racionalidades diversas y contradicto
rias. La posibilidad de organización que permite esta derivación entre el 
pasado y el futuro es lo que la diferencia de otras instituciones y organi
zaciones; es su particular maleabilidad y su fragmentación lo que la hace 
diferente y le permite contener la diversidad de tiempos y perspectivas.

Hemos observado en otro lugar^  ̂los problemas que conlleva la autono
mía de la universidad y su vinculación a largo plazo, la distinción entre 
ciencia pura y aplicada, el carácter científico y pedagógico como nota 
central de la articulación frente a criterios de financiamiento, y la necesi-

tratado algunos de estos temas en “La universidad argentina en transición”, en Revista 
Sociedad. Núm. 3, Facultad de Ciencias Sociales, Buenos Aires, 1993.
27 • • • »Pedro Krotsch, Emilio Tenti, “Universidad y sistemas productivos’ , en Universidad y
Empresa, Emilio Tenti (Comp.), Miño y Dávila Ciepp, Buenos Aires, 1993.



dad de comprenderla como parte de un sistema en donde se distribuyen 
funciones y tareas respecto de la sociedad en su conjunto. Éstas no se 
reducen al problema de la empresa; la universidad tiene, además de una 
función crítica, otras muchas que la obligan con otros ámbitos de la 
sociedad así como con otros niveles del sistema educativo. Cumplir con 
estas múltiples funciones supone trabajar sobre la interdependencia y la 
autonomía como base para crear una interlocución múltiple por parte de 
la universidad. Amirante señala: “uno de los interrogantes principales del 
actual debate parece entonces destinado a no recibir respuesta, a saber: 
¿la ciencia se desarrolla independientemente de la sociedad segiin lógicas 
intrínsecas a la acumulación de descubrimientos, o bien está ligada al 
sistema socio-económico de tal modo que su desarrollo está dominado por 
los factores exteriores? Y, entre éstos últimos, ¿cuáles son aquéllos que 
deben prevalecer, los de las empresas, los de los servicios públicos o los de 
las necesidades sociales?”

Aunque responder estas preguntas es una tarea que debemos hacer es 
necesario comenzar a plantearla para superar la tentación de montar 
escenarios vacíos de actores y libretos.

La relación entre la universidad y la empresa; la 
experiencia de la Universidad de Buenos Aires
Las experiencias de articulación U-E en la Argentina no son nuevas. Sí lo 
es, sin embargo, la discusión generalizada de estos problemas entre el 
conjunto de los actores universitarios y no universitarios. En el decenio de 
1950 se crearon algunos organismos como el Instituto Nacional de Tecno
logía Industrial (INTI), el Instituto Nacional de Tecnología Agropecuaria 
(INTA), el Consejo Nacional de Ciencia y Técnica (CONYCET) y la Comisión 
de Energía Atómica (CONEA). El diseño de esta configuración institucional 
(bajo el desarrollismo, suponía una división del trabajo en donde la 
universidad (menos en el caso de la energía atómica) desempeñaba un 
papel fundamental en el campo de las ciencias puras. El auge tecnológico, 
su producción y transferencia se localizaban en lugares diferentes que no 
necesariamente se articulaban como organismos de interfase entre la 
imiversidad y el trabajo.

Organismos como el INTI y el INTA fueron y son hoy teóricamente los 
encargados de promover la investigación y la transferencia en el campo 
de las tecnologías a través de las actividades de extensión, problemática 
que, por otro lado, adquirió durante ese periodo estatuto teórico en las 
discusiones referidas a la incorporación de conocimiento al proceso 
productivo industrial o agropecuario. En lo fundamental, la universi
dad se vinculó a una concepción de la investigación no dirigida (unida 
a la estructura del CONYCET), y complementada con una tendencia a 
extenderse cuyos horizontes y prácticas se remontaban a la reforma 
universitaria de 1918.



Si bien la estructura anterior no se modificó en lo fundamental, se 
observa una tendencia a asignar responsabilidades en materia de desa
rrollo y transferencia tecnológica a las universidades, en especial a las del 
sector público, en detrimento de los institutos tecnológicos mencionados. 
Sin embargo, esta situación es más el producto de la reestructuración 
espontánea de los protagonismos institucionales que de una política 
explícita de ciencia y tecnología en toda la nación.

A pesar de que no hubo una política activa interacción U-E en todo el 
país y, pocas veces, en los establecimientos imiversitarios, hubo algunas 
experiencias en el campo de la cooperación U-E que deberían recuperarse 
para el conjxinto del sistema. Entre ellas, se pueden señalar las siguientes: 
el Programa de I y D del Complejo Petroquímico de Bahía Blanca (PIDCOP) 
con sede en la Planta Piloto de Ingeniería Química (PLAPIQUI), de la 
Universidad del Sur. Este programa se creó en 1977 e incluye a más de 
150 investigadores; la Universidad Nacional de Mar del Plata, a través de 
la Facultad de Ingeniería, tiene un programa vinculado a la tecnología de 
materiales (cerámicos, catalizadores, polímeros, metalurgia, etc.), creado 
en 1986, se relaciona con las empresas de la región; la Universidad de La 
Plata, que junto a la de Buenos Aires es la de mayor desarrollo científico, 
tiene distintos programas de cooperación tanto en el sector industrial como 
agropecuario, y recientemente inició vm programa vinculado a la industria 
farmacéutica local; la Universidad de San Juan ha puesto en marcha, 
dentro de la Facultad de Ingeniería, un Instituto de Robótica con impor
tantes desarrollos en el campo de la investigación y venta de tecnología. 
Estas experiencias deben evaluarse en cuanto a la cobertura y efecto en la 
sociedad y la universidad. Un fenómeno observado es la tendencia de los 
grupos de investigación de las estructuras universitarias a desvincular.

Entre las dificultades que enfrenta la relación U-E están las siguientes, 
contenidas en el informe de la misión del Programa Columbus (1990):

a. Falta de apoyo jurídico para acompañar la realización de contratos 
con la industria, en temas tedes como propiedad industrial e intelec
tual de las patentes o en procedimientos burocráticos.
b. Dificultades organizativas y financieras para promover eficazmen
te la relación.
c. Falta de incentivos económicos para los docentes e investigadores 
involucrados, lo que puede derivar en su migración hacia empleos 
extra-universitarios o, incluso, fuera del país.
d. Falta de claridad jurídica respecto a la titularidad y a la propiedad 
industrial e intelectual de las patentes.
e. Resistencias en sectores de la industria a contratar con la univer
sidad, las resistencias universitarias son hoy menores y tienden 
prácticamente a desaparecer.

28f. Inexperiencia.

íario Albornoz. “La relación de las universidades con el sector productivo en Argentina”, 
en Cooperación Empresa Universidad en Iberoamérica, c y t e d , Sao Paulo, 1993.



A las observaciones anteriores hechas por la misión del Pro^ama^^mn-^^^S 
bus podríamos agregar las restricciones derivadas de los problemas de 
gobierno típicos de las IES, también que en Argentina, se suma una fuerte 
intervención de la política al debilitamiento histórico de las comunidades 
académicas, situación importante pues hace complejo el sistema de toma 
de decisiones en un momento en que la inclinación a la competencia 
interinstitucional comienza a ser considerable.

En Argentina, el creciente interés por la cooperación U-E se vincula a 
factores que, en lo fundamental, tienen que ver con el “aggiomamento” 
que vive la universidad argentina luego de consolidado el proceso demo
crático iniciado en 1983. Los siguientes son algunos de los elementos que 
contribuyen a insertar la problemática de la cooperación U-E en la vida 
universitaria argentina:

a. La creciente conciencia del papel infraestructural que tiene el 
conocimiento en los procesos productivos, sobre todo, por la interven
ción de la informática.
b. La evidencia de una mayor vinculación entre desarrollo tecnológico 
y científico manifestados sobre todo, en el campo de la biotecnología 
y la microelectrónica.
c. La rápida transformación de los tradicionales modelos de trasfe- 
rencia generalmente asociados a la idea de extensión. Este concepto 
que hizo crisis en la década de 1960 en el sector agropecuario ha sido 
remplazado por im ideal más interactivo, al mismo tiempo que el 
extensionismo universitario (verdadera expresión cultural de la re
forma) intenta incursionar en nuevos campos con el objeto de adap
tarse a las nuevas circunstancias.
d. El derrumbe de las barreras ideológicas que tradicionalmente se 
interponían en la relación con la empresa, con la consiguiente am
pliación de la función social de la universidad a otros actores.
e. La creación de universidades regionales en el decenio de 1970 (16 
universidades) sobre la base de su potencial contribución al desarro
llo regional. Su orientación original al medio las diferencia de las 
tradicionales hacia la profesión. De aquí, posiblemente, la mayor 
disposición que muestran en relación con procesos de csimbio e 
innovación.
f. La necesidad de obtener recursos adicionales se ha establecido, 
aparentemente, como sentido común.
g. La generalización de los discursos originados en primer lugar por 
los OI acerca del valor del conocimiento productivo para el conjunto 
del sistema, así como de los nuevos retos que a las empresas y a la 
universidad le imponen los mercados globalizadoé.
h. La combinación entre autonomía y el número crecierite de insti

tuciones se orienta a las universidades y a la competenc|a '̂ 
a la mejora de sus mecanismos de toma de decisiones. ; '9

/



i. Algunos instrumentos, como la Ley 23.877 de innovación tecnoló
gica aprobada en 1990 por el gobierno nacional, junto a aquéllos 
creados en cada universidad.

La Universidad de Buenos Aires
Pueden obsejrvarse progresos en el campo de las medidas de política, que 
facilitan, en la Universidad de Buenos Aires, las actividades de coopera
ción con el sector productivo, en un contexto en donde la investigación se 
realiza tradicionalmente en los institutos de investigación vinculados al 
CONYCET y por los investigadores de la carrera del investigador científico 
y técnico, que trabajan en esta institución, donde sólo el 10% de los 180 
000 docentes tiene tiempo completo.

En 1986 se creó el UBACYT (Universidad de Buenos Aires-Ciencia y 
Técnica) que financia proyectos de investigación y tiene un programa de 
formación de investigadores jóvenes. En 1987, al crearse la Dirección de 
Convenios y Transferencias se avanzó en el proceso de desarrollo de la 
cooperación a través de actividades de promoción y la creación de un 
entorno jiu'ídico apropiado, que tenía por objeto solucionar los contratiem
pos derivados de las trabas reglamentarias impuestas a la obtención de 
fondos y pagos adicionales a los docentes. Se estableció así en la nueva 
regleimentación de 1987 el ordenamiento de las actividades de cooperación 
técnica, producción de bienes, asesoremiiento e incremento de subsidios de 
investigación entre laUBAy el sector productivo. Se establecieron también 
las modalidades pennitidas (servicios a terceros, convenios específicos y 
generales) que comprenden trabajos técnicos de alta especialización, de
sarrollos, tareas de transferencia de conocimiento tecnológico y prestación 
de servicios para terceros. En la misma resolución, se establece que “es 
prioridad de la misma la búsqueda de mecanismos alternativos que 
permitan mejorar los ingresos del personal docente”.

En 1990 se creó una normativa relacionada con la propiedad de los 
resultados de la investigación. El desarrollo normativo dentro de la UBA 
tiene su contraparte en el crecimiento de los convenios (entre 1987 y 1992, 
se firmaron 425). Sin embargo, es importante observar que su distribución 
se concentra, como vemos en el cuadro siguiente, jen el área de asistencia 
técnica y consultoría; y son muy débiles las áreas más complejas de la 
cooperación: mí, investigación y desarrollo y transferencia de tecnología 
no alcanzan a constituir 2% de los convenios.

^Ana María García de Fanelli, 'La articulación de la Universidad de Buenos Aires con el

, ensector productivo; la experiencia reciente , en Cuaderno de 
1993.

CEDES. sum.



Tipodetransf. 1987 1988 1989 1990 1991 TOTAL
Asistencia

Técnica
22 21 22 18 9 (92)

26,4%

Consultoría 22 28 43 59 28 (180)
51,7%

Donación 1 0 0 0 0 (1)
0,3%

Formación de 
rec. humanos

2 7 13 5 3 (30)
8,6%

Investigación 
y desarrollo

1 1 1 0 1 (4)
1,1%

Prestación 
de servicios

8 8 8 13 2 (39)
11,2%

Transferencia 
de tecnología

0 1 1 0 0 (2)
0,6%

TOTAL 56 66 88 95 43 (348)
100,0%

En 1991 se constituyó UBATEC S. A. (dentro de la Ley 23.877) como empresa 
universitaria integrada por la UBA, la Municipalidad de Buenos Aires, la 
Unión Industrial Argentina, y la Confederación General de la Industria. 
Tiene por función facilitar la venta y el cobro de los servicios proporciona
dos por la universidad. Como señala García de Fanelli, “lejos de los 
objetivos iniciales de realizar trabajos de transferencia de tecnología, las 
modalidades de vinculación predominantes han sido la realización de 
servicios de asistencia técnica, consultoría y formación de recursos huma
nos”, lo cual parece congruente con lo que hemos visto en relación con el 
tipo de convenios elaborados.

Las preguntas deben indagar en los motivos que dificultan o impiden 
la cooperación, en términos de transferencia e investigación: ¿se debe a 
una cuestión operativa?, ¿existen los campos científicos y tecnológicos 
pertinentes?, ¿dónde se localiza la demanda? En realidad, para salir del 
campo de la especulación, es necesario avanzar en el análisis de la oferta 
*^Ana María García de Fanelli, idem anterior, p. 11.
®̂ Ana María Fanelli, idem anterior.



y la demanda, así como en el diagnóstico de las potencialidades existentes 
en el cemipo científico y en el de los probables requerimientos de los 
sectores productivos. Diseñar una política que parta de dar prioridad a las 
áreas de vinculación fundamentales: I y D transferencia tecnológica supo
nen predefinir las potencialidades de la universidad, así como preferir 
determinadas áreas de producción.

A las iniciativas señaladas se agregó, en 1991, la creación de la Red de 
Oficinas de Tr8m.sferencia con “nodos” en cada una de las facultades. 
Aunque ya comenzaron a operar, cabe señalar que tienen problemas en 
cuanto a la capacidad de gestión, debidos no sólo a cuestiones vinculadas 
a la infraestructura física o a la dificultad de encontrar recursos humanos 
idóneos para tal actividad, sino ligados al estilo de organización de la 
imiversidad. Además, en la Universidad de Buenos Aires, en muchos casos 
es la propia imidad académica comprometida quien hace la articulación 
con la empresa a través de asociaciones ad hx)C.

Es la Facultad de Ciencias Económicas una de las de mayor actividad 
en servicios (en especial a organismos de gobierno), a través de su Secre
taría de Extensión. Lo mismo sucede en Ciencias Sociales y en la mayoría 
de las facultades de la Universidad. Por otro lado, la Facultad de Arqui
tectura y Urbanismo tiende a CEm̂ alizar la prestación de servicios a través 
de UBATEC. En el caso de la Facultad de Ciencias Exactas y Naturales, en 
donde se han desarrollado proyectos de importancia en el departamento 
de química orgánica, de química inorgánica, analítica y química física, se 
crearon oficinas que estructuran la vinculación a la vez que hacen inves
tigación. En el primero, se creó la Unidad de Servicios de Microanálisis y 
Métodos Físicos en Química Orgánica (UMYMFOR); en el segundo, funciona 
el INQUIMAE (Instituto de Química Física de los Materiales, Medio Ambien
te y Energía). Las actividades se llevan a cabo con relativo éxito, se presta 
servicio fundamentalmente a través de la Fundación de la Facultad; hubo 
dentro de ella, experiencias con menor éxito, ya sea debido a la estructiu*a 
de apoyo o por desconocimiento de sus necesidades, como ha sucedido con 
la pequeña y mediana industria.También en esta Facultad hubo otras 
experiencias de prestación de servicio a través de estructuras “asociadas 
a la Facultad, como el INGEBI (Instituto de Investigaciones en Ingeniería 
Genética y Biología Molecular) y el LAÑAIS (Laboratorios Nacionales de 
Investigación y Servicios). Financiado originalmente por el BID, que no ha 
podido estructur£ur una relación exitosa con el sector productivo o los 
servicios, por razones fundamentalmente de comercialización y adminis
tración, pero también por la inexistencia de una demanda específica. Hay 
problemas estructurales derivados tanto de la tecnología utilizada por la 
empresa trasnacional como de las orientaciones de la pequeña y mediana 
industria; aquí se plantean los desafíos más interesantes para la univer
sidad, pero no podrán llevarse a la práctica si ella no desarrolla, además

caracterización genera de as experiencias de aUBAsehzo undamenta mente a partir 
de los trabajos ya citados de Ana María Fanelli y Mario Albornoz.



de las tecnologías y conocimientos específicos que deben transferirse, 
habilidades en materia de elaboración de estrategias de innovación, y 
técnicas de intervención institucional.

Un problema fiindamental observado tanto por García de Fanelli como 
por Albornoz es la falta de interés en la vinculación por parte de empresas 
más preocupadas por el arte de la venta que por el “arte del hacer”. Un 
empresariado cuya cultura de la innovación es pobre y cuya preocupación 
por establecer vínculos con la imiversidad es débil.^  ̂En este contexto, la 
experiencia de la Universidad de Buenos Aires en el área de la cooperación 
U-E durante los últimos años se ha caracterizado por el dinamismo 
proveniente de la Secretaría de Ciencia y Técnica del Rectorado. Este nivel 
de autoridad dentro de la estructura de organización de la universidad ha 
modificado las reglas y recursos institucionales con lo cual ha contribuido 
a mejorai- las condiciones generales de cooperación en las distintas unida
des académicas; sin embargo, las experiencias más asentadas han sido 
producto del desarrollo endógeno y, con frecuencia, particular, de distintos 
grupos de interés académico.

En el tratamiento de la temática U-E se observa, en general, una falta 
de reconocimiento de los problemas de organización y disciplina de la 
universidad. De hecho, existen límites a los modos de la transferencia, 
determinados por los distintos paradigmas disciplinarios, lo cual puede 
verse con claridad en la experiencia de la Universidad de Buenos Aires. 
Independientemente de que no se han desarrollado aún experiencias más 
complejas en el campo de la I y D o los parques tecnológicos e incubadoras 
de empresas, las diferencias en las modalidades e intensidad de vincula
ción están relacionadas con las características básicas de las estructuras 
de disciplina.

En las ciencias denominadas blsuidas predomina la consultoría, la 
asistencia técnica y la capacitación de recursos humanos. En las ciencias 
duras, la potencialidad para realizar transferencia tecnológica e I y D es 
mayor. Sin embargo, predomina en Argentina y en América Latina una 
vinculación centr^a en la prestación de servicios, las consultorías y la 
asistencia técnica. Esto se observa también en la Universidad de Buenos 
Aires. Por otro lado, allí donde las potenciales articulaciones son mayores, 
como en la biotecnología, la demanda por parte de los actores empresaria
les es escasa, según lo han reiterado distintos autores, y posiblemente 
constituya una de las restricciones fundamentales.

En términos generales, podemos afirmar que la evolución reciente de 
la cooperación U-E en la UBA ha tenido efectos positivos en algunos de los 
siguientes aspectos:

a. Ha contribuido a orientar la universidad hacia problemas nuevos
de la sociedad.

^Mario Albornoz, idem anterior.
Ana María García de Fanelli, idem anterior.



b. Produjo ingresos que haii sido treunsferidos, en parte, a otros 
campos, al mismo tiempo que ha puesto en discusión los problemas 
de gestión y organización.
c. Introdujo una cultura de la innovación y el cambio.
d. Ha influido, por la vía de la creación de nuevos lugares y grupos 
de interés, en la complejidad y diferenciación institucional.

No obstante, es precisamente en la organización donde debe preguntarse 
si la búsqueda de nuevos ámbitos de interfase (dada la complejidad 
existente en el viejo sistema) no está produciendo una fragmentación que 
pone en entredicho las potencialidades de la diversidad, al mismo tiempo 
que dificulta la transferencia endógena de las nuevas prácticas, sobre todo 
al ámbito del currículum y los procesos de enseñanza-aprendizaje.

Cabe reafirmar que la actividad primordial y central de la universidad 
es la trasmisión de conocimiento, y que su adecuación a los nuevos criterios 
de desempeño y eficacia externa sólo tienen sentido en tanto y en cuanto 
incidan en el mejoramiento de la calidad de este proceso. Lo anterior nos 
obliga a reflexionar sobre el efecto y sentido pedagógico de las actividades 
de cooperación y nos orienta a reconocer la importancia de los problemas 
de la organización, la disciplina y la innovación o capacidad de transferen
cia interna (de organización) de la relación U-E.

Se puede afirmgir que en la universidad argentina y en la UBA, en 
particular, se han modificado favorablemente las condiciones generales 
que permiten una mayor vinculación entre universidad y sector producti
vo. Existen, sin embargo, algunos factores que dificultan el desarrollo de 
esta vinculación, entre los cuales se pueden mencionar los siguientes:

a) La particular combinación entre la gestión tradicional vinculada 
a las normas del control burocrático del sector público y la creación 
de puestos de interfase más ágiles que se mueven en una lógica de 
la ganancia no está suficientemente elaborada. El carácter y la 
vinculación entre una y otra esfera de la gestión se manifiestan de 
manera poco clara en las prácticas institucionales concretas.
b) La problemática de la organización, aspecto que hemos tratado de 
sostener a lo largo de este trabajo. Las características horizontales 
en la toma de decisiones, la falta de unidad en los feudos de poder, 
la alta conflictividad en los procesos de negociación, y la lentitud en 
los procedimientos y toma de decisiones, así como el carácter ambi
guo de la autoridad, y la relación no siempre pertinente entre

®®En la Facultad de Farmacia y Bioquímica se lleva adelante un proyecto de cooperación 
entre seis cátedras, con la asociación que reúne a los pequeños y medianos empresarios 
farmacéuticos (COOPERALA). Esta experiencia ha tenido una evolución interesante desde el 
punto de vista de los modelos de cooperación. Tres son los factores que han incidido 
positivamente en la experiencia: a) un sector productivo maduro, institucional y cultural
mente que se enfrenta a los retos de la apertura económica (especialmente Mercosur y la 
problemática de las patentes); b) capacidad de desarrollar investigación en la facultad, y c) 
la existencia de una estrategia de innovación institucional orientada a consolidar la expe-



problemas y soluciones constituye un obstáculo, a esto se agrega la 
falta de perspectiva de los interlocutores (producto en la mayoría de 
los casos de la intervención política) que no se constituyen en refe
rentes claros para las instituciones externas. De este modo, existe 
un problema de conjunto que podríamos llamar de comunicación que 
impide cada vez más la integración de la universidad pública a una 
realidad caracterizada fundamentalmente por la celeridad y lo im
previsible de los cambios tecnológicos-científicos, y lo heterogéneo de 
las opciones para quienes de verdad verdaderamente requieran lo 
que la universidad puede dar.

Conclusiones

En este trabajo concluimos que es importante, en el ámbito de la relación 
U-E, dar prioridad a la vinculación con la pequeña y mediana empresa, lo 
cual tiene que ver con la convicción de que es necesario para la universidad 
particularizar la problemática de la ciencia y la tecnología. Los países 
centrales tienen sistemas de desarrollo científico-tecnológico en donde 
intervienen actores reales interesados en su desenvolvimiento; adoptar 
estos modelos en nuestros países puede ser, además de ingenuo, costoso; 
definir cómo hacer o adaptar ciencia y tecnología a nuestras propias 
condiciones ambientales de país dependiente, con fuerte desigualdad 
económica y social es una tarea ineludible que debe ser definida por el 
gobierno de cada país.

Lo anterior ha sido materia de reflexión en varias ocasiones; en esos 
procesos, el papel de la universidad se ha discutido poco, por lo cual insisto 
en realzarlo, así como en la necesidad de pensar lo social. Me parece 
importante introducir los asuntos que hacen de la universidad un actor 
más, pero un actor que amerita ser reconocido desde sus particularidades. 
Al hablar de mimetismo o articulación, he tratado de discutir el paso de 
una forma de articulación que en la década de 1960 se fundaba en un ajuste 
comandado por el planteamiento y la ingeniería social, a otro ajuste U-E 
cuyo carácter no está aún dilucidado, pero que en sus fundamentos es 
conducido por el mercado y por ima regulación basada en una hipótesis 
distinta de la eficacia y el desempeño.

La incertidumbre sobre el cometido de la universidad es mucho mayor 
ahora que en décadas pasadas; la referencia a la empresa no puede 
convertirse en una falsa utopía, como ha ocurrido con muchas utopías 
educativas anteriores. Hoy, los desafíos son mayores, pues no sólo se 
trata de producir los productos requeridos en tiempo y forma, sino 
que está en duda su identidad como lugar históricamente concebido. 
Dos cuestiones inciden en ello: la relación cada vez más fuerte entre 
ciencia y tecnología y la aceleración de los cambios científicos-técni
cos y su efecto sobre la organización del trabajo y las instituciones que lo 
alojan.



La primera cuestión desafía a la universidad desde su interior, desde 
la matriz disciplinaria y científica; la segunda, desafía a la institución y a 
su forma de vinculación a los actores productivos, en donde se pone en 
duda su propia forma.

Por lo que respecta a la dualización socioeconómica de nuestros países, 
la universidad puede llevar a cabo una acción pertinente en la pequeña y 
mediana empresa, ámbito más necesitado de transferencia e investigación 
apropiada; pero ello requiere, también, estrategias de intervención ade
cuadas.

Finalmente, quiero señalar que he tratado de resaltar la necesidad de 
que toda discusión acerca de la articulación se haga en relación con los 
procesos centrales de la universidad: producir y transmitir conocimiento, 
así como incrementar en los alimmos el saber y las formas de hacer. La 
discusión U-E debería someterse siempre al requerimiento de su pertinen
cia pedagógica.

Resumen
Este trabajo pretende cuestionar los planteos abstractos de la cooperación 
universidad-empresa. Las propuestas carecen de dos de las características 
esenciales requeridas en una discusión profunda en tomo a este tema: la 
caracterización específica del mundo del trabajo, y la descripción de las 
notas que particularizan a la universidad como un tipo de organización 
distintiva. En este sentido, parece necesaria una discusión más localizada 
de los modos de interacción U-E que hoy se despliegan casi sin referencia 
al tiempo y el espacio. El fondo de la discusión parecería centrarse en la 
imposición de un modelo cultural más que en modos de vinculación entre 
organismos diferentes. El trabajo parte de una caracterización general de 
la relación universidad-mundo del trabajo, y de las nuevas condiciones 
impuestas por la reestructuración del mundo del trabajo y la relación entre 
ciencias puras y aplicadas a la universidad para, finalmente, descubrir el 
caso de la Universidad de Buenos Aires.
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. , _ Ff6 1998A pesar de todo... ’ ^

Antonio Gago Huguet 
México

Introducción

En la vida casi todo tiene múltiples causas y diversos enfoques de expli
cación; los fenómenos complejos pocas veces pueden abordarse linealmen
te: por lo general, necesitamos construir matrices, hacer cruzamientos, 
vincular los asuntos. Las cuestiones que dxirante estos días nos han 
ocupado en este seminario ciertamente son complejas y en el desarrollo de 
mi aportación anticipo una gran variedad de elementos, categorías de 
análisis y planos de discusión. -*‘ '

La matriz que podría construirse para organizar los compromilbs de,, 
nuestro temario sería enorme, pues tendría componentes como lâ D̂ vili-̂  • 
dad social; el desarrollo económico; el enriquecimiento de la culÍ\|raf |a. 
puesta en práctica de políticas gubernamentales y privadas; el máalfc die 
nuevas tecnologías; la necesidad de formar ciudadanos que, a^m^s, áeáíi ' 
personas productivas e, incluso, creativas, etcétera. A su vez, cada uno 3é 
los elementos mencionados podrían relacionarse, en otro eje, con la misión, 
estructura y funcionamiento de las instituciones de educación superior; 
con las circunstancias del financiamiento; con los criterios y estrategias 
para regular la oferta y la demanda de educación y de formación de 
personal calificado, etcétera. Si a lo anterior se agrega que cada intersec
ción de estos elementos se puede dar de diferente forma en los variados 
ámbitos (el de cada institución, cada región, cada país) y atendiendo a 
distintos contextos jurídicos, económicos y culturales (sector público, 
empresa privada, institución autónoma, escuela laica o religiosa o 
militar), entonces tendremos ocasión de hacer unas cusintas eirticula- 
ciones más. Todo esto es necesario y recomendable como pauta de 
trabajo; sin embargo, también conspira contra el deseo de dar fluidez y 
amenidad a la presentación.

Tíunbién debo advertir que atendiendo a los términos de la convocatoria 
al seminario intentaré, así sea muy someramente presentar elementos 
para la discusión, el análisis y la valoración referidos a ciertas circunstan
cias particulares en la educación superior mexicana. Intentaré destacar 
la importancia que se le ha dado a la planeación y, sobre todo reciente
mente, a la evíiluación en el sistema educativo nacional. Relataré algunas 
experiencias y presentaré algunas conclusiones, evidentemente provisio
nales dado lo reciente de los hechos.



Finalmente, debo destacar mi propósito sustantivo al venir aquí: dialo
gar y debatir con ustedes, con quienes espero emprender una experiencia 
más de aprendizaje.

La planeación y la evaluación en 
la última década
Hace ima década, justamente, quienes participábamos en la planeación 
de la educación superior en México aprendimos a ser cautelosos, a fijar las 
metas incluso con recelo. Hace diez años en el país se vivía en plena crisis 
económica y hubo que descartar trabajos apenas hechos con gran esfuerzo, 
como el Plan Nacional de Educación Superior 1981-1991, elaborados al 
calor de un optimismo casi eufórico que en poco tiempo se desvaneció. De 
la previsión de escenarios con crecimientos del 8 y el 9% en el PIB se pasó 
a la hiperinflación y al crecimiento negativo. Apenas, en 1979 se había 
puesto en marcha, a pesar de los escépticos, el Sistema Nacional de 
Planeación Permanente de la Educación Superior (SINAPPES). A la sombra 
de la situación económica adversa, el Plan 1981-1991 resultó fallido y 
rápidamente se reavivaron y crecieron la crítica en contra y el escepticismo 
respecto a la necesidad de planear y programar nuestros quehaceres de la 
educación superior. Los que siempre saben “lo que va a pasar”, los 
convencidos de lo “inútil que es hacer escenarios prospectivos” subieron la 
voz o, en el mejor de los casos, dieron palmadas “comprensivas” o “compa
sivas” a los entusiastas “tecnócratas” de la planeación. No fue fácil resistir 
y persistir en ese clima, caracterizado sobre todo por la necesidad de 
sobrevivencia económica personal e institucional; hubo que intensificar 
esfuerzos y, también hubo que aprender a planear mejor, a ser má» 
cautelosos [...] a no dar saltos al vacío.

A pesar de todo, e incluso como una estrategia necesaria ante la crisis, 
las funciones inherentes a la planeación se han desarrollado más amplia
mente durante la última década. El Congreso de la Unión aprobó la Ley 
de Planeación vigente, en la cual se establecen tres vertientes para nonnar 
el proceso de planeación y programación en los diferentes ámbitos y 
regímenes jurídicos. De esta forma, la planeación del desarrollo nacional 
establece líneas de obligatoriedad directa, líneas de coordinación y, ade
más, líneas de concertación e inducción. En la práctica de esa ley los 
objetivos, las directrices de acción y de política, las metas, etcétera, son de 
observancia obligatoria para las dependencias federales, mientras requie
ren de coordinación y convenios con los gobiernos estatales y han de ser 
inducidos para su concertación con los particulares y los organismos 
autónomos. En este marco jiirídico es necesario anotar que en México las 
instituciones de educación superior pueden ser federales, estatales, par
ticulares y autónomas, lo cual hace que los procesos de planeación sean 
complejos, tal vez tortuosos, pero poseedores de la legitimidad que otorga 
el actuar conforme a una ley que refleja la realidad de las cosas. La



verticalidad y el autoritarismo quedaron descartados.
Con base en el nuevo marco jurídico, el cual estableció condiciones para 

la administración publica federal y en particular para el ejercicio del 
presupuesto respectivo, las instituciones de educación superior, con los 
ajustes pertinentes de cada caso, retomaron los propósitos y los objetivos 
del sistema de planeación concebido en 1978, en una relevante asamblea 
nacional de rectores y directores de IES. Todo esto se ha ido traduciendo 
en una practica mas formal, más institucionalizada, de la planeación y de 
la evaluación en las instituciones educativas.

Sin embargo, no deseo crear una imagen idílica ya que el panorama 
actual es bueno, pero con avances desiguales. Quien quiera encontrar 
Iracasos no tendrá que buscar mucho, pero igualmente fácil será identifi
car las experiencias que han tenido éxito. En un país tan diverso y 
contrastado como México esta panorámica es un lugar común.

Desde el punto de vista de lo positivo, merece comentarse una serie de 
pasos que han dado las instituciones mexicanas de educación superior- 
pasos que personalmente considero de importancia capital, pues implican 
lo que podría llamarse una mutación en las actitudes.

La evaluación externa
Ya es un común entender a la educación superior como una función cuyos 
quehaceres repercuten en tres ámbitos bien definidos: el de la población 
que demanda una formación específica, el de las empresas y otras instan
cias del sector economico que demandan información y tecnologías que 
incrementen la productividad y, con igual importancia, el ámbito de la 
cultura, la investigación y la vida académica. Sin embargo, esos compro
misos tan evidentes rara vez se reflejaban en las estrategias de planeación 
y evaluación. Lo común era ver a las IBS más atentas al discurso y a la 
retorica que a la práctica efectiva y cotidiana de aquello que implicara una 
participación de entidades externas en sus tareas. De ahí la gran impor
tancia, al menos desde mi punto de vista, de los acuerdos formales tenidos 
por los rectores que permitieron la creación de la Comisión Nacional de 
Evaluación (CONAEVA) en 1990. Sin intentar aquí hacer un relato de la 
estructura y el funcionamiento de esa instancia intersectorial, sí destacaré 
que al concertarse sus programas alcanzó especial relevancia la puesta en 
practica de la evaluación extermi, ello como un complemento indispensable 
de las tareas de autoevaluación realizadas desde tiempo atrás en las 
universidades e institutos tecnológicos.

En este contexto se han establecido procedimientos y estructuras for
males que permiten a las IES conocer el punto de vista y el juicio de los 
académicos y otros centros educativos, y también el de los colegios de 
profesionales y otras instancias de los sectores económico y social. Ahora 
son mas las IES que presentan cuentas publicamente de los subsidios que 
reciben; ahora es una práctica cotidiana la evaluación de programas 
educativos por parte de comités interinstitucionales; más reciente (1994)



es la realización de exámenes nacionales para evaluar a los egresados de 
la educación secundaria, del bachillerato y de los programas de licencia
tura. Así se avanza en el camino de planear evaluando el estado de cosas 
presente con la mira puesta, de manera prospectiva, en los escenarios
deseables para distintos plazos futuros.

En síntesis, en poco más de una década nuestro sistema de educación 
superior recorrió im ciclo completo (optimismo, pesimismo y nuevaniente 
optimismo) del cual parece haber salido consolidada la estrategia de 
trabajo, organización y desarrollo fundada más sobre la racionalidad que 
sobre la inspiración coyuntural; orientada de manera más prospectiva que 
inercial o meramente reactiva.

El énfasis en los resultados cualitativos
De la misma forma que en muchos otros países, en México hemos transi
tado del enfoque cuantitativo, especialmente orientado a inCTement^ la 
cobertura de los servicios educativos en la población atendida, hacia el
enfoque cualitativo.

Dicho de otra forma, empezamos a pagar la factura que en términos de 
calidad de los servicios educativos se generó durante una etapa de creci
miento galopante de la matrícula estudiantil y la infraestructura física 
que, en su circunstancia, pareció necesaria.

Estamos atendiendo con más dedicación el precepto que nos dice que 
una oportunidad educativa, para ser real y verdaderamente justa, para 
constniir en verdad una palanca de movilidad social, debe ser de buena 
calidad. Este enfoque, que es de una obviedad apabullante, tuvo que 
retomarse luego de evidentes expresiones de inconformidad en diversos 
sectores. De nada, o para muy poco, servía un sistema educativo de 
quehaceres rutinarios, de masas estudiantiles que trai^itaban inercial- 
mente desde un ingreso casi irrestricto a una escuela o facultad hasta un 
egreso y una titulación profesional virtualmente burocráticos.

Al igual que en las políticas económicas y comerciales, en el sistema 
educativo han empezado a desterretrse las posturas proteccionistas. En 
esa dirección se ha movido la educación superior mexicana durante los 
últimos 10 años; pero también es cierto que en esa arena todavía se libran 
batallas y aún hay rezagos dolorosos y resistencias premodemas.

A pesar de todo, el balance de hoy, comparado con el de hace 10 anos es 
favorable en términos generales. ¿Qué se ha hecho? ¿Cómo fue posible 
esto? Nada novedoso puede aducirse; ninguna tecnología innovadora se 
puso en práctica. No hay piedra filosofal ni panacea que mostrar. Simple 
y llanamente se agotó un modelo caracterizado por la simple contempla
ción inconforme y el temor a ciertas reacciones beligerantes; sin duda 
mucha gente se hartó e incluso se asustó. Los contrastes del país respecto 
a lo que estaba aconteciendo en otras partes del mundo prendieron focos 
de alarma[...]Y en esas estamos, tratando de no quedar marginados, 
intentando adecuar nuestro paso a la marcha de los más desarrollados. El



problema lo vemos como algo mucho más complejo que sólo adoptar un 
nuevo vocabulario o la jerga de la modernidad. El verdadero desafío es 
cambiar las actitudes y los comportamientos cotidianos de cada protago
nista del quehacer educativo. Nuestro déficit no se cubrirá comprando 
ingenua y festivamente más procesadores de palabras ya que nuestra 
carencia es la de las palabras suficientes y adecuadas que procesar. Dicho 
de otra forma: no bastará con tener más recursos, los cuales evidentemente 
hacen falta, ya que antes es necesario hacer todo lo que se puede hacer 
mejor sin necesidad de más dinero. Todavía más: el verdadero avance 
tecnológico implica traducir los ambientes y el rigor del laboratorio a las 
prácticas habituales en los sectores de la economía. Esto es mucho más 
profundo que emplear nueva terminología.

En este sentido estamos discutiendo e implantando nuestros criterios 
para evaluar, nuestras categorías de análisis e indicadores de lo que 
entendemos por buena calidad en la educación superior. En esto se avanza, 
aimque lentamente.

Antes de ello hemos tenido que vencer las trampas de quienes vieron 
en la evaluación una artimaña para dar resonancia a sus afanes subjetivos 
o a sus carencias materiales; de quienes le pusieron precio a la adopción 
de los principios o esquemas de la planeación y la evaluación que debieran 
ser valorados intrínsecamente.

Como puede verse, los caminos para lograr la racionalidad al pleinear 
y evaluar son complejos y con frecuencia hay que hacer rodeos tortuosos. 
Si algo hay claro es que a pocos les gusta evaluar y todavía a menos les 
gusta ser evaluados. La evaluación es hija de lo que falla, pues nadie se 
acuerda de ella cuando todo marcha bien; la evaluación no es algo inocuo 
o esencialmente neutro, ya que su origen es la duda y hasta la desconfian
za. Muchos son los obstáculos para establecer lo que se ha llamado “cultura 
de la evaluación”, incluso la tendencia de darle usos autoritarios; pero 
igualmente ciertas son sus ventajas y sus aportaciones, las que pueden 
aglutinarse en una verdad de Perogrullo: sin evaluar no es posible mejo
rar. Y el afán de ser mejores, el deseo de mejorar la calidad de vida no es 
una técnica administrativa, ni es una ociurencia de los directivos. Sin un 
sustento de esta naturaleza, sin una razón en verdad inherente a la 
naturaleza humana, ningún procedimiento administrativo como la pla
neación o la evaluación tendría posibilidad de adoptarse en las organiza
ciones. Ningiin producto del ingenio del hombre es ajeno a alguna 
necesidad himiana. Mejorar la calidad de vida demanda, entre muchas 
otras cosas, hacer bien las cosas. La ineficacia y la ineficiencia no son 
resultado de fenómenos natvu-ales, sino producto principalmente de la 
ignorancia, la cual lleva incluso a la adopción de valores equivocados. La 
solución, como casi siempre, está en los quehaceres de la educación. Por 
ello es inconcebible un sistema educativo refractario a la evaluación ¿no 
es acaso la educación la base de cualquier mejoramiento? Incluso tomada 
como mercancía (como algunos hacen) la educación que más se vende es



la que resulta mejor después de una evaluación.
Con lo hasta ahora dicho creo haberles facilitado, especialmente a 

quienes vienen de otros países, la comprensión del clima que actualmente 
se tiene en las IES mexicanas. Me atrevo a suponer que nada nuevo les he 
dicho, pues algo parecido ociirre en casi todas partes, pero también para 
constatar este tipo de cosas sirven estas reuniones e intercambios.

Algunas experiencias concretas
Antes de concluir esta presentación haré mención, casi vma simple rela
ción, de las experiencias más recientes que nuestro sistema educativo ha 
tenido respecto a la evaluación.

a) El Plan Nacional de Desarrollo 1989-1994 estableció como línea de 
política perentoria el mejoramiento cualitativo de los servicios educa
tivos, sin desatender los objetivos de lograr mayor cobertura a las 
demandas de la población.
b) El Programa para la Modernización Educativa desarrolló en mayor 
detalle esa línea de política y ello dio origen a programas y acciones 
concretas como la creación de la Comisión Nacional de Evaluación, la 
cual, a su vez, estableció condiciones para crear los Comités Interins- 
titucionales para Evaluar la Educación Superior y el Centro Nacional 
de Evaluación para la Educación Superior (CENRVAI.).
c) El gobierno federal y los gobiernos estatales establecieron progra
mas especiales de financiamiento, cuyas políticas apuntaban hacia la 
evaluación de resultados y la competencia por los recursos por parte 
de las instituciones educativas y el personal académico. (FOMES, 
Carrera Docente, Cátedras Patrimoniales, etcétera).
d) Las instituciones de educación superior realizan Einualmente un 
programa de autoevaluación, lo cual impulsa la formación de cuadros 
especializados y la sistematización de bancos de información.
e) Se han publicado criterios, parámetros e indicadores para orientar 
los procesos de evaluación interna y extema.
f) Se han realizado más de 80 evaluaciones a programas de enseñanza 
superior por parte de los “comités de pares” (evaluación extema).
g) Se inició el diseño y experimentación con tres tipos de examen 
nacional: uno destinado a estudiantes egresados de secundaria, otro 
para quienes concluyen el bachillerato y solicitan ingreso a una 
licenciatura, y otro cuyo propósito es identificar el peirfil de conocimien
tos y habilidades de quienes terminan los estudios de una profesión.
h) De hecho en todas las IES de carácter público se ha implantado un 
sistema de evaluación del personal académico que permite otorgar a 
profesores e investigadores compensaciones y estímulos económicos 
de manera diferenciada y al margen de las relaciones sindicales.
i) Virtualmente todas las IES sometieron a revisión sus planes y progra-

i Je es Ai( los, lomas( lO cueil ha moduicado e repertorio de carreras oirecidas, 
ha puesto al día contenidos y la estructura de la curricula y ha intensi-



ficado los programas de superación académica del profesorado, 
j) Algunas IES renovaron sus instrumentos jurídicos y establecieron 
leyes orgánicas y reglamentos más orientados a la vinculación con la 
sociedad, la productividad y la preeminencia de los sectores académi
cos.
k) La Constitución Federal y la nueva Ley General de Educación 
establecieron con más claridad el papel de la Federación, de los 
Estados y de los particulares en el proceso educativo. La educación a 
cargo de los particulares recibe ahora garantías que han de estimular 
su participación con mayores exigencias de calidad y en áreas poco 
atendidas tradicionalmente por ellos.

Conclusiones y comentarios finales
Las conclusiones se refieren a las experiencias más recientes, relativas a 
la planeación y evaluación, que hemos descrito en esta presentación. Los 
comentarios tienen que ver con el tema general del seminario, el cual 
coincide con preocupaciones frecuentes en el medio mexicano, especial
mente aquellas referidas a la globalización y las demás circunstancias 
inherentes a lo que hoy en día se engloba con el término modernidad.

Conclusiones
a) Ante los escenarios modernos la sociedad mexicana ha respondido de 
diversas formas; sin embargo, predominan las de carácter reactivo o, dicho 
de otra forma, hemos reaccionado ante evidencias de algo que por lo 
general interpretábaimos como escenarios peligrosos en caso de mantener 
esquemas inerciales. Nuestra apertura comercial y nuestro decidido im
pulso a la cultiira de la evaluación en el medio educativo son ejemplos de 
situaciones en las cuales el origen es exógeno, de reacciones ante el riesgo 
de quedar peligrosamente rezagados.

Creo que estas reacciones han sido oportunas y nos han permitido 
disminuir las actitudes refractarias e inmovilizadoras. Ahora las actitudes 
que predominan son las del cambio y la innovación. Pero lo importante 
será sostener el paso de manera permanente luego del ímpetu inicial. De 
manera muy particular habrá que ver sí, por ejemplo, la aceptación de los 
distintos programas de evaluación y la implantación de esquemas que 
fomentan la competitividad y el mejoramiento cualitativo resisten el 
cambio de administración en el gobierno federal. Experiencias anteriores, 
especialmente respecto a la planificación, nos permiten ser optimistas. La 
“cultura de la planeación” ha roto varias veces ya la brecha intersexenal, 
lo cual, en México es relevante.
b) También puede concluirse que en materia de evaluación y planeación 
de la educación superior, los escenarios futuros son promisorios de una 
más amplia realización y, además, con mejores niveles de calidad en los 
procesos técnicos. Ya no discutimos si es posible o no evaluar; ahora la



búsqueda es de mejores instrumentos, de indicadores confiables y de 
enfoques pertinentes a cada circunsteineia. Concluyeron los tratamientos 
radicales, las posiciones fundamentalistas y la búsqueda de verdades 
absolutas. Somos más modestos y procviramos hacer lo que es factible, lo 
cual ya implica una tarea enorme. Al respecto puedo mencionar como 
ejemplos el esfuerzo implícito en la elaboración de “exámenes nacionales” 
para los egresados de las principales carreras profesionales y en la 
constitución de consejos para la acreditación de programas de educación 
superior. En esto seguiremos trabajando los próximos años.

Comentarios
a) Ciertzunente hay nuevos escenarios para las universidades y demás 
instituciones de educación superior en México, en la región latinoameri
cana y en muchos otros lugares del mundo. Ciertamente, también podemos 
decir que la presencia de nuevos escenarios para las universidades no es 
algo novedoso; las universidades siempre están en tránsito hacia nuevos 
escenarios. El cambio es algo, al menos formalmente, consusteincial a 
ellas. Los nuevos escenarios de ahora, a pesar de la situación finisecular 
y el ambiente milenarista, no son ni más ni menos desafiantes, \irgentes, 
trascendentes, etcétera, que los compromisos que plantearon escenarios 
previos en la historia de los hombres y de las universidades. Al igual que 
en los últimos ocho siglos, las universidades seguirán encontrando las 
soluciones y se irán incorporando a las nuevas características de la 
tecnología, la economía, la política, la ciencia y las culturas. De hecho, 
muchos de esos cambios de alguna forma tuvieron su origen en las 
universidades.

Al igual que siempre ha ocurrido, unas universidades lo harán mejor 
que otras; unas serán pioneras y otras se esperarán y, al igual que antes, 
en cada proceso unas desaparecerán, otras se fortalecerán y, también 
surgirán nuevas instituciones y modalidades educativas innovadoras.

Ciertamente, ahora los pasos han de darse más rápidamente y hoy la 
velocidad de respuesta necesaria es mucho mayor. En síntesis, creo que 
podemos ver con serenidad estos nuevos escenarios. Precisamente una 
característica de estos escenarios es la rápida y amplia capacidad de las 
comunicaciones, lo cual nos asegura la posibilidad de advertir mejor los 
problemas y las soluciones. Alarmante sería vivir aislados, fuera de la 
globalización.
b) Otra conclusión es que, a pesar de todo, a pesar de los rezagos y los 
avances desiguales, a pesar de la desesperante situación y conyuntura de 
algunos, nuestras sociedades y más concretamente en nuestras casas de 
cultura y centros de investigación tienen el saber, el talento y la creativi
dad para incorporar sus quehaceres a las circunstancias de estos nuevos 
escenarios. Ninguno de esos desafíos es extranatural o sobrehumano; 
ninguna brecha económica o tecnológica entre los países lo es. Los nuevos



predominan incluso dentro de las fronteras nacionales. Exigiría también 
suponer que ha de llegar al mejoramiento educacional a través de un 
modelo o plan estándar...” (OCDE, 1991:15-16).

Considero que una definición sobre la calidad de la educación tendría 
que considerar cuestiones como las siguientes:

—El carácter subjetivo del término, y en un amplio espectro de 
relación de la educación con la sociedad que la ha instituido, tendría 
que ser producto de una convención entre subjetividades.
—La referencia a premisas morales y éticas de la educación de los 
individuos, más allá de la connotación instrumental que el espíritu 
de los tiempos actuales le quiere conferir a la educación.
—La dimensión histórica de conceptos como el de “calidad”.
-La descripción de atributos, convenidos como manifestaciones de 
una buena calidad.

Estas consideraciones amplían el campo de discusión en tomo a la planea- 
ción y la evaluación de la calidad educativa. No se trata sólo de hacer más 
racional a las instituciones que dan un servicio escolar; sino, además, 
prever, organizar, controlar y valorar, el mejoramiento de la educación con 
rumbo y una misión relativamente transparente.

La discusión en torno a la calidad educativa y 
la evaluación en México
Haremos referencia a tres estudios elaborados para los dos Congresos 
Nacionales de Investigación Educativa, realizados en México, que descri
ben el estado del arte sobre la Evaluación de la cobertura y la calidad de 
la educación (Cámara et ai, 1981), sobre la Evaluación de la educación 
(Carrión et al., 1993) y sobre la Calidad, de la educación (Muñoz Izquierdo 
et al, 1993); el primero, elaborado para el Congreso de 1981 y los dos 
últimos para el Congreso de 1993. Estos documentos resumen y analizan 
las investigaciones sobre las temáticas de referencia, que han sido elabo
radas en México en las últimas dos décadas.

En el documento de la Evaluación de la cobertura y la calidad de la 
educación se analizó la fundamentación conceptual de los estudios me
diante dos categorías: la primera referida a la concepción acerca de la 
calidad de la educación, a partir de que se catalogaron tres grandes 
conjuntos de estudios: a) los que hacían equivalente la cobertura del 
servicio educativo respecto de la población demandante, con la calidad 
educativa; b) los estudios que medían la calidad de la educación mediante 
la constatación de la presencia de estándares educativos previamente 
definidos y, c) los estudios que consideraban factores contextúales para la 
ponderación de la calidad de un servicio educativo.

Asimismo, bajo la presunción de que la evaluación de la educación es 
básicamente política, es decir, imposición o consenso, reflejo de expectati



vas sociales, medio de constatación o de legitimación de medidas guber
namentales, una forma de conocer la satisfacción social respecto del 
servicio educativo, etcétera, se definió otra categoría relacionada con el 
origen de las evaluaciones; en ésta se descubrieron tres principales oríge
nes: a) los de los cuerpos políticos de la administración pública de la 
educación; b) los correspondientes a la propia motivación de los investiga
dores por conocer una parcela del sistema educativo y, c) los emanados de 
los propios centros escolares.

La mayor parte de los estudios revisados se sitúa en las primeras 
categorías: análisis estadísticos sobre la cobertura del servicio educativo 
bajo los auspicios de las oficinas gubernamentales; fueron muy escasos los 
de la tercera categoría, es decir las evaluaciones que consideraban factores 
contextúales para ponderar la calidad, o que fueron hechas a iniciativa de 
los centros escolares. Los autores de los estudios que utilizaron los están
dares educativos, consideraban que esto era un avance metodológico 
sustancial con respecto a los estudios dedicados a descripciones estadísti
cas solamente; estos estándares fueron seleccionados de acuerdo con los 
usos y costumbres o, en el mejor de los casos, por la medición del compor
tamiento medio de im conjunto determinado de centros escolares. El 
estado del conocimiento en cuestión proponía, para los siguientes años, es 
decir la década de los ochenta, una mayor atención sobre los factores 
contextúales que impactan la calidad de la educación y una mayor inda
gación de los satisfactores sociales respecto de los centros escolares, como 
una medida de la calidad.

En el estado del conocimiento sobre Evaluación de la educación, de
1993, se observó que no hubo un avance importante, dvirante la década de 
los ochenta, en la dirección marcada por el documento antes descrito, ni 
en el campo de la investigación educativa, ni en la instrumentación de las 
políticas gubernamentales respecto de la calidad de la educación y su 
evaluación. Se observó, en cambio, un avance de carácter técnico, en las 
pautas de implantación de las políticas educativas para elevar la calidad, 
y verificar y controlar el mejoramiento de los centros escolares, por medio 
de im tipo específico de evaluación aplicada, sobre todo, en el nivel superior 
de educación; ya no sólo se pretendió que las instituciones hicieran 
mediciones de indicadores, sino que también se propusieron parámetros 
para predefinir formas de razonamiento valorativo. Este avance corres
ponde con un tipo de racionalidad derivada de los conceptos de eficiencia 
y eficacia de la educación; de hecho, los parámetros describieron activida
des institucionales mejoradas, o una forma de constituir una mejor insti
tución, que relacionó los esfuerzos educativos con los proyectos de una 
mayor disciplina y racionalidad de los financiamientos gubernamentales 
a la educación superior, que formaron parte del proyecto de reforma 
económica nacional. Esta coherencia, a mi modo de ver, es su mayor virtud.
'Yóiig siR-ANUiEi. 1991 y iM iubiQQuenlQi Buífli motodolóBicfli quo onualraonto proDiiiO il
grupo técnico de la Comisión Nacional de Evaluación en el periodo 1991-1993.



Algunos investigadores, estarían de acuerdo con este planteamiento, en 
sus premisas cuando menos; por ejemplo, Muñoz Izquierdo y sus colabo
radores han mencionado que la calidad “está asociada con la capacidad 
—tanto de las instituciones educativas, como de los individuos formados en 
su seno— de satisfacer los requerimientos de desarrollo económico, político 
y sociaJ de la comimidad a la que están integrados”; asimismo, en el marco 
de esta definición, se propone que la investigación sobre la calidad de la 
educación está dedicada, propiamente, al desEirrollo de análisis y evalua
ciones de los productos o resultados del proceso educativo, por medio del 
estudio de las relaciones entre los insimios y los procesos. En otras 
palabras, la verificación y la valoración de los hallazgos cualitativos de 
una institución es lo que define el objeto de investigación de la calidad, así 
como al análisis de los insumos y los procesos de la actividad educativa 
daría la medida de las relaciones funcionales de esta entidad sistémica.

La definición anterior se relaciona con la base ideológica de las políticas 
de modernización de la educación (esbozadas en 1983 con el proyecto 
sexenal de “revolución educativa” y puestas en marcha en 1990 con el 
correspondiente proyecto modemizador), fundamentadas en una interpre
tación de las aspiraciones de la sociedad, cuya idea principal es no sólo el 
mejoramiento de los procesos educativos sino, sobre todo, aseĝ urar la 
calidad de los resultados. Éstos darían la pauta de las inversiones y el 
financiamiento de la educación superior, siguiendo el principio de mayor 
rendimiento, es decir, ante calidad demostrada mayor presupuesto. En el 
nivel superior de educación, los documentos que han guiado esta política 
determinsm., entre otras cosas, que las universidades deben elevar su 
rendimiento y deben ser más competitivas; lo cual, en una interpretación 
libre sobre el tema que estamos trateindo, el alto rendimiento y la compe- 
titividad equivalen a una buena calidad de las instituciones de educación 
universitaria.

Para la instrumentación de esta política, que tiene una dimensión 
institucional y una dimensión para los claustros de profesores, se pensó 
en la aplicación de im mecanismo de carácter motivacional y compensato
rio, pero voluntario, para influir a las instituciones en el sentido señalado 
por las políticas nacionales: se creó un Fondo Nacional para la Moder
nización de la Educación Superior (FOMES) mediante el cual se asigna un 
presupuesto adicional a proyectos de mejoramiento institucional, funda
mentados en diagnósticos y evaluaciones anuales. En el nivel profesoral 
se creó un programa de estímulos a la productividad y al rendimiento de 
los maestros universitarios; dichos estímulos corresponden a im incre
mento salarial una vez que, habiendo sido evaluados por colegas, demues
tran un cumplimiento satisfactorio de sus tareas de enseñanza. La política 
en materia de evaluación educativa se complementó con procedimientos 
de evaluación interinstitucional por medio de grupos de pares académicos, 
cuyo propósito principal es la revisión de los programas de formación 
profesional de las seis áreas del conocimiento definidas por la ANUIES,



además del análisis de la Difusión Culturad y la Administración de las 
instituciones (SEP-ANUIES, 1991). Asimismo, como una última novedad 
para México, se ha instaiarado un proceso de aplicación de exámenes 
generales de conocimiento tanto para bachillerato como para la licencia
tura; en este último caso, el examen sería un requisito para otorgar la 
licencia de ejercicio profesional. La idea es tener una forma de vigilancia 
social, por parte de un organismo externo a las instituciones e inde
pendientemente de los ordenamientos gubernamentales, que diera una 
medida de la calidad de la educación o de la formación que reciben los 
futuros profesionales.

En síntesis, la educación superior mexicana, además de las evaluacio
nes usuales de toda institución, está sometida desde 1990 a la medición 
de indicadores de desempeño por medio de autoevaluaciones; la evaluación 
por pares que tiene una doble vertiente: la intrainstitucional para validar 
el desempeño y, la interinstitucional para el análisis curricular, de proce
dimientos y de infraestructura; y la aplicación de exámenes generales de 
conocimiento. Con esto, México puede equipararse en cuanto a diversidad 
de procedimientos y de intenciones con los procesos de evaluación y control 
de la educación superior usuales en los países del mundo desarrollado.

El estado del conocimiento de la evaluación educativa de 1993, muestra 
que ninguna de estas acciones fueron previstas por los investigadores del 
campo y, con excepciones, no fueron objeto de investigaciones sistemáti
cas. En este momento el impacto de estas políticas se empieza a conocer, 
pero de manera anecdótica. La observación informal indica que, cierta
mente, la cultura universitaria está cambiando de alguna forma, pero no 
se sabe a ciencia cierta con qué irumbo. Se ha incrementado la competencia 
entre colegas y las universidades están ya, de hecho, encaminadas en una 
nueva forma de programación, fundamentación y asignación interna de 
recursos; es notorio, asimismo, la sobreabundancia de procesos evaluati- 
vos que han tomado lugar en las instituciones educativas de nivel superior, 
además de los usuales dedicados a la calificación del rendimiento escolar 
de los estudiantes y los concursos de oposición de los profesores. A este 
respecto, es pertinente mencionar algunas de las conclusiones del estado 
del conocimiento de la evaluación educativa de 1993:
a)El desarrollo de las políticas ha sobrepasado los tiempos, las metodolo
gías y los procedimientos usuales de la investigación en evaluación edu
cativa, en consecuencia.
b) Los temas de la investigación y de las políticas han tenido contenidos 
diferentes. Es el parecer de los autores de este estudio, que la investigación 
no ha sido relevante en la emisión de las políticas nacionales y, por otro 
lado, las políticas no han sido objeto de investigación y,
c)los investigadores de la última década no previeron los nuevos usos de 
la evaluación (por ejemplo, además de los mencionados, la aplicación de 
los exámenes nacionales del bachillerato y la licenciatura, y los exámenes 
de acreditación de conocimientos para el otorgamiento de la licencia para



el ejercicio profesional), por lo tanto, no se indagó, de manera sistemática, 
las bondades, la legitimidad, la racionalidad, la satisfacción o el malestar 
que iban a generar en nuestro país esos procedimientos relativamente 
novedosos.

Se puede añadir a las consideraciones anteriores que, de hecho, tenemos 
dos sistemas paralelos de evaluación en las instituciones, que responden 
a racionalidades diferentes; uno de los cuales se piensa que no asegura la 
calidad en la formación profesional de los individuos de cara a la moder
nidad, y que es intrínseca a los patrones académicos; sobre el segundo, 
aún no se conocen sus efectos sobre la calidad, pero es un sistema cuyos 
juicios serían del dominio público y formarían parte de la vigilancia social 
sobre las instituciones. Es necesario, sobre estos puntos, conocer la expe
riencia intemacionEd cuya ejemplaridad abra el camino hacia una mayor 
comprensión de estos procesos.

La discusión sobre la calidad y la evaluación de la 
educación superior en el nivel internacional
En general, los esquemas de evaluación que se utilizan en el nivel inter
nacional aplican tres tipo de procedimientos (Kells, 1992: 92-101):
a) La medición de indicadores de rendimiento propuestos por los respec
tivos gobiernos. Para este procedimiento se utiliza información confiable 
acerca de los insumos y los procesos; además, a menudo los indicadores 
están relacionados con los costos y la eficiencia de los resultados.
b) La autoevaluación de la vuiidad que es evaluada. Este tipo de evaluación 
puede estar guiada por los indicadores del sistema respectivo o por otros 
estándares o medidas, puede estar orientada a la verificación del cumpli
miento de metas o a la del cumplimiento de las funciones, u orientada por 
las normas o valores generales académicos. Generalmente, en este enfo
que se emplean procedimientos de participación amplia en el proceso de 
evaluación y la toma de opinión de los clientes acerca de la efectividad de 
la institución.
c) La validación por medio de la revisión de pares académicos. Esta forma 
de evaluación puede estar precedida por un autoestudio e incluye una 
inspección in situ guiada por estándares de cualquier tipo, o puede cen
trarse en la verificación del cumplimiento de metas.
Asimismo, existen tres niveles de responsabilidad en relación con las 
evaluaciones: la surgida en organismos gubernamentales por ley o por 
política (por ejemplo Holanda); la centrada en organismos intermedios 
autónomos (Francia); la suscrita por las propias instituciones (Estados 
Unidos). A cada una correspondería un procedimiento de evaluación típico 
pero no exclusivo (véase SEP-CONAEVA, 1992).

La primera observación que puede hacerse sobre las apreciaciones de 
los estudiosos, con respecto a la evaluación de la educación superior en los



países europeos y de Estados Unidos es que no existe unanimidad acerca 
de los méritos y deficiencias, la necesidad o futilidad de las instituciones 
escolares de este nivel educativo. A este respecto, Veld (1991: 178-183)) 
menciona tres paradojas con las que se enfrentan las universidades 
europeas en el mundo actual: la primera, la educación superior es un 
servicio muy personal y muy popular como para que sea desechado y al 
mismo tiempo, los políticos y los contribuyentes creen poco pertinente 
asignar más recvtrsos a este nivel educativo; la segunda, existe en muchos 
países, vma distorsión muy importante entre los recursos humanos que 
serán necesarios en el futuro y los que probablemente egresarán de las 
instituciones, así como distorsiones en la clase de egresados que las 
instituciones desean: la tercera, se tiene suficiente evidencia sobre la 
cortedad de juicio de las fuerzas del mercado acerca de los mecanismos 
institucionales y sobre el hecho de que hay muchas funciones institucio
nales que no pueden ser cubiertas satisfactoriamente por el mercado, y 
por otro lado, existe ima ideología predominante para moverse en la 
dirección de la satisfacción de las necesidades de las fuerzas económicas.

Kogan (1990: 30-32) menciona que la educación superior siempre ha 
sido evaluada; la novedad es que el proceso será, en el futuro próximo, más 
público y explícito, más transparente al mundo extemo y estará más ligado 
a premios y castigos tanto de los usuarios del servicio mediante su poder 
de mercado, como de los gobiernos respectivos por medio de la asignación 
de recursos.

En Estados Unidos, por su parte, se asume que las instituciones deben 
ser sus propias salvaguardas de la calidad de sus servicios; sin embargo, 
la educación considerada como un elemento estratégico para el liderazgo 
mundial, es lo suficientemente importante para que no haya algún tipo de 
intervención gubernamental; de hecho, en los últimos años, casi todos los 
gobiernos de los estados de la Unión Americana han emitido algún tipo de 
ley o política dirigida a un mayor control de la cedidad de la educación 
superior, por medio de incentivos o de algún tipo de vigilancia social 
(Newman, 1989: 274-283). Franke-Wikberg (1990: 271-292) reporta que 
legisladores de algunos estados de Estados Unidos, están interesados en 
la medición de resultados de la educación por medio de la aplicación de 
tests estandarizados; asimismo, están interesados en la medición del 
“valor agregado” definido por la comparación de los resultados de los tests 
aplicados a los alimmos de primer ingreso con los de los graduados. Como 
siguiente paso, algvmos legisladores proponen que una proporción de los 
presupuestos de las instituciones desasociada con los resultados de estas 
medidas evaluativas nuevas.

Este énfasis internacional hacia una mayor funcionalidad y control de 
la educación superior ha motivado una mayor preocupación por desarro- 
lletr mejores procedimientos de evaluación, dando a cada uno de los ya
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Kells (1990: 258-270), por ejemplo, en un análisis que realizó sobre los 
indicadores de desempeño aplicados en instituciones de educación supe
rior de varios países desarrollados encontró que no ha sido posible coiis- 
truir, individual o colectivamente, sistemas multifacéticos que permitan 
dar información sobre la eficacia y eficiencia de las instituciones, ni 
mejorar los programas y los servicios educativos. Añade que ante la 
ausencia de sistemas de medición (assessment) de las universidades, los 
gobiernos y los centros de financiamiento realizan sus propias mediciones 
o solicitan la información que necesitein en lapsos muy cortos; de esta 
manera, la información disponible resulta ser la que puede compilarse de 
una forma rápida y barata, y no la que refleja la complejidad y las 
variaciones del sistema que está describiendo. Esta información, general
mente, se usa de una manera “cruda” y directa ante la ausencia de im 
cuerpo de análisis, centrado o en la misión de la institución o en los 
aspectos fundamentales del trabajo de las instituciones educativas. Este 
autor menciona cinco problemas relacionados con los indicadores de de
sempeño: a) la tendencia a constreñir la complejidad de las instituciones 
y de la educación superior; b) la ausencia de definiciones adecuadas y de 
clasificaciones sobre los indicadores de desempeño. El autor menciona que 
deben diferencigirse, por lo menos, tres clases de indicadores: los relacio
nados con las metas gubernamentales, los relacionados con los objetivos 
institucionales y los que provienen de la investigación institucional cuyo 
propósito es fundamentar los procesos de decisión; c) la tendencia a 
jerarquizar instituciones con base en indicadores de desempeño que son 
equiparados con nociones de calidad (por ejemplo, costo mejor institución);
d) la tendencia a usar los indicadores de la misma forma como se usan en 
otros sistemas, por ejemplo, las industrias, como si la educación superior 
compartiera los mismos propósitos y se realizaran los mismos procesos; y,
e) la necesidad política o pragmática, de limitar el espectro de juicios 
fundamentados sobre el desempeño de una institución.

Otros autores (por ejemplo, Acherman, 1990: 179-192), sugieren la 
necesidad de complementar la medición de indicadores de desempieño con 
ima valoración de la calidad de las instituciones basada en procedimientos 
de análisis de pares.

Kogan (pp. cit.) menciona, con relación a esto, que la evaluación por 
pares académicos tiene tres elementos críticos: los juicios de los colegas 
son objeto de una especie de halo cuyo origen es la reputación de la 
entidad evaluada; los criterios utilizados pueden ser inapropiados con 
respecto a la naturaleza y principios de la entidad académica que es 
evaluada y, de manera primordial, no existe evidencia para asegvirar 
que la creación de políticas gubernamentales para la educación supe
rior sean infinidas por las racionalidad evaluativa: primero, en el 
sentido que los políticos no reconocen el trabajo evaluativo que no se 
hace bajo sus premisas y, segundo, el sistema de creación de políticas 
educativas no se evalúa.



Sobre los exámenes de rendimiento, la CX3DE ha informado que las 
investigaciones revelan que la evaluación tradicional, basada en exáme
nes para la medición de logros, a menudo no logra sus objetivos; no ayuda 
a mejorar a los aliminos, no informa con precisión a los padres acerca del 
progreso de sus hijos, no proporciona a los educadores información sufi
ciente para planificar el futuro educacional del alumno (OCDE, 1991: 
134-135). Además, son de uso comiin los exámenes generales de conoci
miento que en la mayoría de los países parecen tener tres funciones 
principales: el acceso a niveles superiores de educación, el diagnóstico de 
las capacidades y de los problemas de aprendizaje así como la función de 
predicción de im rendimiento futuro. De las tres funciones, sólo la primera 
es utilizada con grados aceptables de confiabilidad.

Es evidente que así como existen estudios que analizan y critican los 
diferentes métodos y procedimientos de evaluación, otros los magnifican 
como un medio en el camino de una mayor eficiencia educativa; pero, a mi 
juicio, esto no es lo más importante, sino que algunas administraciones 
públicas de los gobiernos de países desarrollados y la opinión pública de 
las comunidades de referencia finquen su juicio sobre la educación supe
rior en estos procedimientos. Esto constituye un elemento adicional a la 
complejidad característica de las evaluaciones, es decir, la forma de 
integración de informes, su correspondiente divulgación y la interpreta
ción pública de resultados.

La evaluación de la calidad de la educación 
superior en México hacia el fin de siglo
Se puede concluir, de los dos apartados anteriores, que las políticas de 
evaluación de la educación superior mexicana han tratado de incorporarse 
al espíritu de la evaluación de la calidad de la educación superior, efectua
da en los países de mayor desarrollo económico, en forma y en contenido: 
la administración pública ha desarrollado los procedimientos de medición 
de indicadores, evaluación por pgires académicos, las autoevaluaciones 
institucionales y los exámenes generales, como elementos complementa
rios, para la modernización de la educación superior. El mejoramiento, el 
control y el rumbo de la calidad de la educación han tratado de ser pieza 
fundamental para orientar los procesos y los procedimientos de evalua
ción. Se intenta que la evaluación sea útil para todas las partes involucra
das en la educación: instituciones, gobierno y sociedad. Para las primeras, 
sería una base racional de los proyectos de mejoramiento de sus funciones 
educativas; para el segimdo, sería una pieza fundamental para dar una 
mayor transparencia a la asignación presupuestaria y una base más 
racional para el control del financiamiento público y, para los usuarios del 
servicio educativo y la sociedad en general, sería una base de juicio para 
manifestar su satisfacción con los servicios escolares. Estas Intenciones, 
que de suyo son plausibles, se enfrentan con una serie de obstáculos ya



descritos y discutidos en otros artículos (véase Fernández et al., 1992), de 
carácter cultxiral y estructural, a los que habría que añadir algunas 
situaciones de orden ético que tienen una dinámica propia en las institu
ciones mexicanas:
a) La distancia entre la evaluación o autoevaluaciones formales de las 
instituciones de educación superior, basada en la medición de indicadores, 
y lo que podría llamarse la “evaluación oculta”. La observación anecdótica 
de las dinámicas de las instituciones de educación superior públicas, 
indica que existe una distancia aiin no superada entre los resultados de 
las evaluaciones basadas en la medición de indicadores y la opinión, y 
niveles de satisfacción tanto de las comunidades institucionales (profeso
res, alumnos y administrativos) como de los usuarios del servicio educa
tivo. Las opiniones que contradicen los datos gpruesos de las mediciones 
son muy comunes. Por ejemplo, uno de los indicadores propuestos por la 
Comisión Nacional de Evaluación de la Educación Superior (organismo 
suscrito a la CONFES), es la verificación del número de planes de estudio 
refoimados en im periodo determinado; la idea es que entre mayor número 
de modificaciones efectúe una institución en un tiempo determinado, dicha 
institución demuestra una mejor disposición al llevar a cabo reestructu
raciones sustanciales; el problema observado por comunicaciones perso
nales, es el de la calidad de esas modificaciones; es decir, la orientación, 
el mejoramiento de la formación profesional, la proximidad con el estado 
del conocimiento internacional, etcétera; recientemente, una profesora 
participante en un proyecto de reforma de un plan de estudios, financiado 
bajo el esquema del Fondo para la Modernización de la Educación Supe
rior, cuya vigencia presupuestaria es anual, comentó que había decidido 
salirse del proyecto porque no quería que en diez años algunos de los 
estudiantes formados en el nuevo plan de estudios, o algún usuario de 
servicios otorgados por ese estudiante, le reclamara la ignorancia o inefi- 
ciencia de su ejercicio profesional. No quiero decir con esto que dichos 
fondos sean ineficientes, sino que estos datos indican que; a) los fondos 
tendríem que emplearse con otros fundamentos y b) de manera primordial, 
las evaluaciones institucionales tendrían que constituirse en el eje racio- 
nalizador de las reestructuraciones y reformas que ha reclamado la 
política de modernización del periodo gubernamental que está por con
cluir, más allá de las simulaciones reformistas a que remite la sola 
medición de los indicadores.
b) La ineficacia técnica de las evaluaciones, o con mayor justeza, el 
desconocimiento (o subcomprensión como lo llama Landa, 1993) de la 
lógica, el método y procedimientos de evaluación. Es usual que informes 
de evaluación reflejen estas insuficiencias de manera transparente: o el 
texto describe problemáticas no fundamentadas o los datos derivados de 
la medición de los indicadores muestren, de manera prístina, problemas 
obviados en el texto. Este es el caso, por ejemplo, de índices de deserción 
alíirmantes en alguna licenciatura a los que no se les da ningún tratamien



to que apunte a su explicación y, mucho menos, a su solución. Asimismo, 
son muy pocas las instituciones que realizan autoevaluaciones que lleven 
a cabo procedimientos más allá de las mediciones de indicadores.
c) En estrecha relación con los dos puntos anteriores, las evaluaciones 
realizadas tanto con procedimientos de autoestudio o por comités de pares, 
no pueden por sí mismos, constituirse como fuentes de indagación y de 
explicación de los problemas más acuciantes, de mayor profundidad, 
imperecederos de las instituciones mexicanas; me estoy refiriendo a los 
problemas derivados de la subcultura de las instituciones, a sus proble
máticas particulares derivadas de su origen, la peculiaridad de sus forma
ciones sindicales y estudiantiles, el incumplimiento de forma o de espíritu 
de sus reglamentaciones, el carácter simbólico que tienen las instituciones 
públicas para los usos políticos mexicanos, etcétera. Da la impresión de 
que la política de evaluación ha tratado de superponerse a estas situacio
nes, de todos conocidas, para modificarlas de manera indirecta; por ejem
plo, los estímulos al rendimiento de los profesores ha impactado 
directamente no teinto a la disposición por mejorar de la academia, sino, 
principalmente, al cumplimiento de las normas mínimas del trabajo 
docente: la asistencia, la programación de los cursos, el cimaplimiento de 
disposiciones administrativas sobre control de alumnos, etcétera. El finan- 
ciamiento FX3MRS ha supuesto ima contracorriente a los usos y costimabres 
de naturaleza conservadora (en el sentido literal de la palabra) de los 
claustros de profesores.
d) Se han creado dos sistemas paralelos de evaluación, como se apuntó 
más arriba, que son: el tradicional, relacionado con la vida académica y el 
gobierno de las instituciones, como son la evaluación del aprendizaje, la 
evaluación para acceder a una plaza de profesor o para promoverse a 
categorías superiores, el control y seguimiento presupuestal; y el modemi- 
zador, que está relacionado con la verificación del rendimiento, la producti
vidad y la competencia tanto de instituciones como de individuos. El desafío 
en este rubro es encontrar, bajo concepciones claras, las diferencias y simili
tudes de vmo y otro, los propósitos que los gm'an y conocer las posibiüdades 
de integrarlos o hacerlos complementarios. Considero que vmo de los caminos 
a seguir es la reconstrucción de la credibilidad en las instituciones públicas 
de educación y la aceptación de la pertinencia de la vigilancia social.

Toda evaluación presupone reglas claras, buena voluntad, disposición 
a la autocrítica, lo cual no es sólo asunto de mejores técnicas y procedi
mientos sino, fundamentalmente, de formas de convivencia, de cultura, 
de responsabilidad moral.
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Conclusiones del seminario
Tema 1: Contribución de las instituciones de enseñanza superior 
al desarrollo: Escenario probable, escenario deseable y  escenario 
factible

Las instituciones de enseñanza superior pueden contribuir al desarrollo 
de muy diversas maneras; pero -como siempre ocmre en el ámbito de la 
planeación educativa- la estrategia que ofrece el menor grado de dificul
tad, es también la que menos puede contribuir a lograr objetivos congruen
tes con las aspiraciones de los sectores mayoritarios de nuestros países.

Si las universidades responden acríticamente a los requerimientos del 
modelo de desarrollo dominante, se enfrentarán a un escenario en el cual 
se tendría que ir reduciendo el tamaño de sus matrículas, al mismo ritmo 
al que se restrinjan las oportunidades de obtener empleos adecuadamente 
remunerados.

Las universidades también pueden elegir caminos más difíciles, orien
tados a promover una mejor distribución del ingreso, mediante la reduc
ción —a través de los programas educativos, de investigación y difusión- 
de las distancias que existen entre la productividad de las pequeñas y 
medianas empresas, y la de las firmas desarrolladas. De este modo, las 
instituciones universitarias pueden contribuir a aumentar la capacidad 
de cada país para competir en el exterior, y para resistir la presión ejercida 
por las empresas procedentes de países tecnológicamente desarrollados.
Por tanto, la tarea que las universidades deben asumir consiste en 
descubrir los mecanismos que les permitan instrumentar nuevos modelos 
de desarrollo, en los contextos en que realmente funcionan las economías 
y los sistemas políticos de nuestros países.

¿Cuáles son las condiciones que deberían cumplirse, para que las 
universidades puedan enfrentar, en condiciones de viabilidad, una tarea 
como ésta? Y, ¿de qué dependen, en los hechos, que tales instituciones se 
propongan alcanzar objetivos como éstos, en lugar de responder, en forma 
mecánica, a los requerimientos de un modelo de desarrollo que no garan
tiza el acceso generalizado a los niveles de bienestar?

El seminario avanzó hacia la identificación de esas condiciones, de tal 
manera que las universidades desempeñen un papel protagónico y no 
simplemente reactivo.

La nueva universidad se distinguiría de las que se adaptaron al modelo 
de desarrollo que fue derogado en la década pasada, en que no se propon
dría contribuir a la elaboración de consensos alrededor de sistemas polí
ticos, preponderantemente, preocupados por comprar la lealtad Ue las 
clases medias, a cambio de dispensarles un conjunto de beneñcios(?ípaíen- "“S 
tes (tales como los derivados de una expansión de la matrícula sin |
la calidad de la enseñanza, ni la contribución de esa educadc



movilidad social). En efecto, la nueva universidad debería distinguirse, 
entre otras cosas, por su “calidad competitiva”, es decir, por realizar sus 
funciones académicas con los estándares indispensables para funcionar 
con eficiencia y eficacia.

Por otro lado, es necesario que la nueva universidad también se distinga 
por su capacidad de “autodefinirse académicamente”, es decir “por tener 
la posibilidad de elegir los contenidos conceptuales con los que cumpla sus 
funciones académicas, de acuerdo con el modelo de sociedad para cuya 
estructuración se desea que la misma universidad colabore mediante sus 
productos académicos. En otras palabras, esta universidad se alejaría de 
aquéllas que confunden la necesidad de asegurar su calidad competitiva, 
con la de contribuir, acríticamante, al fortalecimiento del modelo de 
desarrollo actualmente vigente.

Tema 2: El desarrollo de la educación superior tecnológica y 
universitaria: su diversificación estructural y mercado de trabajo

Actualmente, los modernos procesos de producción sustentados en un 
acelerado desarrollo tecnológico, hacen necesario el fortalecimiento de los 
sistemas educativos orientados a la generación de ciencia y tecnología. 
Este es un requerimiento indispensable en los procesos de globalización 
económica, dado que sin este sustento los países carecerían de las bases 
necesarias para competir en los mercados internacionales.

Sin emb8u:go, en América Latina y el Caribe los sistemas de educación 
superior presentan un problema para fortalecer los sistemas de educación 
técnica y tecnológica. En primera instancia, nuestros países presentan 
una gran diversificación horizontal y vertical de este tipo de instituciones, 
las que además son bastante heterogéneas entre sí. Pese a la diversidad, 
los sistemas de educación comparten problemáticas similares al buscar 
los mecanismos adecuados para que los sistemas educativos contribuyan 
más eficazmente a promover el desarrollo social.

Los problemas más relevantes y de cuya solución depende la consolida
ción de estas instituciones pueden ser enfocados desde la dualidad (edu
cación técnica y universitaria), que ha favorecido a la primera.
Estrategias propuestas de solución;
1. Estructurar los sistemas de educación técnica y tecnológica a partir de 
niveles o ciclos, donde la educación tecnológica constituya como el “primer 
ciclo” de la formación en ingeniería y en algunas tareas de la ciencia. Esto 
permitiría brindar una salida profesional a los jóvenes interesados en este 
tipo de educación, así como la opción de proseguir estudios de mayor nivel 
científico y teórico.
2. Estructurar un sistema peiralelo a las universidades, donde las institu-

en esta estructiu’a paralela, que estab ecería estándares de calidad ©du-



cativa similar a los niveles universitarios.
La equidad

La conformación de los sistemas de educación técnica y tecnológica a 
través de carreras cortas, con bajo prestigio, ha provocado una segmenta
ción social de la población estudiantil que atiende.
Estrategias propuestas de solución:
1. Estructurar el currículum de este tipo de instituciones con base en los 
aspectos fundamentales de las ciencias, eliminando todo lo que sea opcio
nal, así como orientar hacia una mayor participación de los alumnos en 
tareas de especialización. Esto permitiría ofrecer en menor tiempo y con 
elevados estándares de calidad una educación que podría competir con la 
universitaria.
2. Diseñar e instrumentar estrategias que orienten a los egresados de 
estas mstituciones hacia el autoempleo o hacia la gestión de pequeñas 
empresas, aspectos que permitirían aumentar la rentabilidad de este tipo 
de educación.

Tema 3: Regulación y  financiamiento de las instituciones 
de educación superior: agentes y mecanismos

El enfoque general adoptado para el tratamiento del tema fue el de la 
autonomía indispensable de la universidad, a la cual deben contribuir 
tanto los mecanismos y agentes de regulación, como los de financiamiento.

La metodología de trabajo consistió en intervenciones de los participan
tes en tres momentos o pasos:
1. Intercambio de experiencias, resaltando el contexto y los escenarios en 
los que operan las universidades de procedencia de los asistentes.
2. Análisis de fundamentos para juzgar la autonomía, la regulación y el 
financiamiento actuales.
3. Explicitación de consensos, recomendaciones y propuestas.
Se presentaron contextos de tres países: México, Colombia y Nicaragua; 
se presentaron experiencias de cinco universidades: La Javeriana, la 
Universidad Centroamericana, la Universidad Nacional Autónoma de 
México, el Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores de Occidente, y 
la Universidad Iberoamericana -Plantel León.

Al final de este paso, se percibió que, dadas las enormes diferencias 
descritas, se dificulta tratar a la universidad latinoamericana como un 
todo homogéneo, en lo que toca al tema.

En el segundo momento, se aportaron los siguientes elementos a los 
cuales vincular el financiamiento y la regulación:

• Uno y otro, deben tender a asegurar la calidad de los diferentes 
procesos, productos y servicios universitarios.



• Sea privada o pública en su financiamiento, la universidad tiene 
un carácter de servicio público cultural.
• La universidad está referida a utopías, las cuales, no pueden 
subordinarse a las fuentes de financiamiento.
• La universidad es por definición una comunidad y no patrimonio 
de un solo sector social. La regulación no puede excluir a nadie con 
base sólo en intereses particulares.

En el tercer paso, se expresaron los siguientes consensos y propuestas:
• La universidad debe mantener su capacidad de autorregulación, su 
autonomía, independientemente de quien la sostenga.
• La normatividad tiene que definir más claramente qué es lo 
permanente y qué lo accidental en la universidad; hay un exceso de 
normas que resultan obsoletas y faltan otras para las nuevas reali
dades. Se deberá por ello, reviseir la reglamentación universitaria 
vigente y adecuarla a los nuevos entornos regionales.
• No hay que ceñirse a una sola lógica de financiamiento. Se puede 
jugar la del mercado, en donde la universidad tiene otras cosas que 
ofrecer aparte de la docencia: invención, cultura, consultoría. Pero 
esto no significa renunciar a la cooperación o a la aportación de los 
diferentes agentes que comparten su proyecto cultural.
• El sostenimiento de la universidad es responsabilidad de todos los 
agentes sociales y universitarios que directa o indirectamente se 
benefician de ella.
• Es necesario diversificar las fuentes de finginciamiento.

Tema 4: Procesos de selección del alumnado al interior de 
las instituciones de enseñanza superior: admisión y retención

Las ponencias revelaron preocupaciones y hallazgos comunes a lo largo de 
Latinoamérica. Por medio de los trabajos de esta mesa se conocieron tanto 
las tendencias macrosociales, estatales e institucionales que afectan la 
distribución equitativa de las oportunidades educativas como el papel 
activo y creativo que a nivel nacional, institucional y de carrera se realizan 
para revertir dichas tendencias.

En cuanto a esas tendencias, vEirias ponencias destacaron que el fenó
meno de la eficiencia terminal varía de manera importante en función del 
país, la región, la institución y la carrera. Especialmente, las IES no son 
pasivas ante los factores externos, de manera que las concepciones repro- 
duccionistas de la educación son insuficientes para explicar la distribución 
de oportunidades educativas. Entre las variables que requieren de mayor 
estudio están las representaciones colectivas acerca de la educación supe
rior, muy señaladamente las expectativas de los estudiantes, los procesos

pedagog lili
su vida universitaria, factores familiares, factores regionales, las trayec



torias escolaires de cada carrera, etcétera.
La universidad no sólo no es pasiva sino que debe buscar intencionada

mente incidir en esas tendencias en el sentido de ampliar las oportunida
des educativas, desde sus procedimientos de admisión hasta el 
seguimiento de sus egresados. El cuidado de sus procesos docentes y el 
acompañamiento cercano de los estudiantes son dos acciones fundamen
tales.

Entre las respuestas activas y creativas que han dado las universidades 
participantes en la mesa están sus procedimientos de selección que bus
can, a través de la medición de criterios más claros y estrictos que predicen 
el éxito en las primeras etapas de los estudios e incrementar la eficiencia 
terminal.

Las diferentes experiencias presentadas mostraron:
• La posibilidad de coordinar esfuerzos entre varias instituciones a 
nivel nacional para optimizar los reciursos, facilitar los trámites a los 
estudÍ2intes y aumentar la objetividad de la evaluación.
• La posibilidad de incrementar la retención a través de una mejor 
evaluación selectiva. Las diversas experiencias confirman la litera- 
tiura respecto de que los mejores predictores del desempeño acadé
mico son las calificaciones de la enseñanza media y el examen de 
admisión. Coinciden en medir las habilidades de procesamiento de 
la información así como conocimientos básicos, aunque difieren en la 
definición de estos últimos.
• La posibilidad de aprovechar la tecnología computarizada para 
incrementar la objetividad, agilizar los trámites y facilitar la utiliza
ción de la información por la institución.
• La utilidad de pruebas diagnósticas como complemento de las 
pruebas de admisión propiamente dichas para conocer y planear 
acciones que puedan reducir el riesgo de deserción.
• La importancia de que las instituciones complementen y adapten 
pruebas estandarizadas de admisión con sus propios criterios. Sin 
embargo, también se constató la dificultad que, en razón de su 
situación financiera, tienen algunas instituciones para desarrollar 
sus propios instrumentos.

Otro tipo de respuesta creativa incluyó la admisión pero se extendió hacia 
la orientación de los estudiantes diu-ante los estudios para reducir la 
deserción. De esta experiencia se pueden extraer algunos conceptos como: 
la importancia de que las estrategias sean integrales, que se planeen 
rigurosamente y se evalúen y se adapten constantemente, la importancia 
de comprometer a la dirección de las instituciones en el apoyo a estos 
proyectos en lo fineinciero y legal, y la posibilidad de que estas estrategias 
sean autofinanciables.

La diferencia más significativa, tal vez, consiste en que ahora se percibe 
mayor disposición por parte de los actores involucrados para realizar un



trabajo conjunto. Pareciera que los retos que presentan los nuevos esce
narios de América Latina, han obligado a dichos actores a tomar concien
cia de que el trabajo en equipo es la alternativa más viable, si se desea que 
la situación mejore.

Los plantesimientos de los ponentes reflejan la intensa y diversificada 
búsqueda de espacios, alternativas y estrategias que permitsm acortar la 
distancia entre la universidad y los sectores productivo y social.

El seminario ha brindado la oportimidad de compartir distintas expe
riencias y diferentes puntos de vista sobre alguneis eJtemativas que 
permiten establecer ese puente que posibilita estrechar la relación entre 
universidad y empresa, principalmente.

En general, puede plantearse que el consenso respecto a la necesidad 
de acercamiento entre la universidad y los sectores productivos y sociales 
es incuestionable, los nuevos escenarios latinoamericanos lo demandan y 
las participaciones y aportaciones, durante este seminario, lo constatan; 
sin embargo, también ha quedado claro que existe preocupación porque 
en esta estrecha relación que se pretende, sobre todo con el sector produc
tivo, la universidad pueda perder su esencia.

Los planteamientos invitan a la reflexión y a hacer énfasis en la 
necesidad de seguir buscando estrategias que permitem el acercamiento, 
sin que las partes involucradas pierdan sus características esenciales y 
para empezar, lo primero que se sugiere es dejar de usar el término de 
“vinculación”, el cual no denota las condiciones de igualdad que deben 
existir entre las partes que buscan establecer una justa y equitativa 
relación.

El reto es elaborar el nuevo modelo de universidad que permita man
tener su vocación natural y al mismo tiempo incorporar y dar respuesta a 
las necesidades de los sectores productivo y social.

Tema 5: Los agentes educativos: reclutamiento, educación, 
desempeño, efectividad y  superación

Se tuvieron 12 trabajos centrados en el docente como agente educa
tivo; en su conjunto son una crítica al tipo y modelo tradicional que 
asigna al maestro un papel pasivo e irreflexivo, sólo trasmisor del 
conocimiento.

Se preguntó sobre el por qué de la situación actual en la región, tanto 
desde una perspectiva histórica y dialéctica (de Resendez) y otra estruc
tural (de Garay); desde una perspectiva de la formación curricular 
entendida como juego entre relaciones de saber y poder (Edwards); 
desde el análisis epistemológico, o sea, de la construcción y relación 
entre teoría y práctica de la enseñanza. En este sentido, hubo varios 
trabajos propositivos, propuestas sobre: intentar articular los saberes 
del currículum mediante un trabajo en talleres; de taller pedagógico 
que intente hacer del docente un agudo observador de su práctica



mediante el trabajo de reflexión en equipo; sobre una actitud comprensiva 
del docente para lo cueJ se sugiere el uso de la hermenéutica como 
elemento y herramienta de reflexión en la práctica; transformar hacia el 
desarrollo de un estilo pedagógico mediacional, reflexivo e interactivo; y 
en una perspectiva de la psicología, una propuesta de especialidad para 
enseñar a pensar, en el cual, el maestro induce una enseñanza del 
pensamiento.

Por otra parte, hubo tres ponencias que presentaron modelos concretos 
de innovación. Una primera, con una propuesta de Colegio de Profesores 
de Excelencia como mecanismo integrador de la totalidad de las prácticas 
docentes; la segunda, con una propuesta de evaluación docente, la cual, es 
institucional (UNAM), integra, es decir, que se inserta dentro de \m conjun
to de estrategias de evaluación más amplias, a la vez que sistemática; y 
la tercera, que propone el desarrollo educativo como vínculo de la investi
gación para el verdadero logro del cambio.

Todos los trabajos hacen referencia al marco filosófico que les orien
ta, en particular sobresalen dos puntos de vista, quienes proponen un 
marco humanista y cristiano centrado en el diálogo y la crítica libre que 
oriente la formación docente; y otro en una dirección distinta, que 
aporta el concepto de calidad para el trabajo educativo, calidad como 
aptitud internalizada y positiva en el individuo a la vez que proceso 
individual que actúa como un mecanismo de sinergia con el resto del 
sistema institucional.

Conclusiones:

1. Es necesario recuperar la vinculación de la universidad con la educación 
básica.
2. Es necesario, ante los excesos de la tecnología, recuperar la noción de 
hombre, tanto en el caso de los estudiantes como en el de los docentes. En 
este sentido, habría que educar para la paz.
3. Es necesario realizar mayor investigación educativa que permita im 
conocimiento a profundidad de la práctica docente, a la vez que permita 
una reformulación del saber pedagógico.
4. El cambio aparece como un problema recurrente; el cambio en el docente 
y en el alumno, de las instituciones y el sistema. Se propone, primero una 
postvira diferente en relación con el concepto, es decir menos instrumental; 
segundo, implica un trabajo de base en el aula, según el cual, el maestro 
es sujeto-objeto de cambio.
5. Resulta prioritario la formación de “formadores”; es decir, pone el 
énfasis en una política definida para América Latina.
6. Es necesario que se evalúe el impacto social de la universidad, no tanto 
evaluíir trayectorias, sino, qué tanto los egresados son agentes de cambio, 
son innovadores. Lo cual implica pensar en instrumentos de investigación 
diferentes.



Tema 6. Diseño curricular: orientación hacia el ejercicio 
profesional o hacia el desarrollo de habilidades generales

Algunos puntos que se plantearon son:
No existen proyectos curriculares neutros, todos conllevan una postiura 

ideológica, social y política. Ante la avalancha de un proyecto moder- 
nizador neoliberal, cuyas características principales son: eficientismo, 
competitividad, énfasis en lo cuantitativo más que lo cualitativo, afán 
tecnologizador acrítico, evaluación ligada al financiamiento (de institucio
nes y de académicos), profesionalización excesivamente especializada, 
individualismo, horizontes de desarrollo ligados a la globalización de la 
economía, entre otros, es necesario presentar proyectos educativos alter
nativos que permitan a las universidades latinoamericanas retomar su 
liderazgo histórico y su presencia social. Esto supone \ma mayor diversi
ficación cxirricular para atender necesidades locales y regionales, una 
defensa y desarrollo auténtico de nuestras culturas, un compromiso con 
el ser hvmiano integral, y un sentido crítico y creativo, es decir, generar 
propuestas que retomen como centro lo educativo, lo formativo y el 
quehacer pedagógico de docentes, estudiantes y comunidades.

Es necesario combatir una noción estática del contenido curricular como 
mero diseño de planes y programas de estudio y retomar el concepto de 
gestión curricular y pedagógica, que incida efectivamente en la organiza
ción de nuestras imiversidades y en los procesos de interacción que 
ocurren en las aulas y en las prácticas de campo, evitando el excesivo 
formalismo y la burocratización.

La noción tecnologizante, inmediatista y parcial de lo científico empo
brece el campo de la reflexión teórica y la elaboración del conocimiento. 
Es importante retomar la formación básica en principios científicos que 
proporcionen visiones generales de la realidad; asimismo, se requiere 
defender con vigor la formación en carreras humanistas y sociales, sin 
pretender que las reflexiones en este campo tengan una utilidad práctica 
a corto plazo.
Como propuestas concretas se plantearon:
Enfatizar la formación integral de los estudiantes, combatiendo la ense
ñanza centrada en la memorización o iónicamente en el aspecto intelectual. 
Buscar im equilibrio con el desarrollo de la sensibilidad social y afectiva, 
en pensamiento crítico y creativo y en formación de valores.
Tomar como pxmto central de la investigación y de la gestión educativa al 
quehacer de profesores y alumnos, asvuniéndolos como sujetos de partici
pación y decisión; ahora se da más importancia a aspectos como son los 
recursos, el equipo o las instalaciones.
Enfatizar en el currículimi el papel de las prácticas profesionales ligadas 

a problemas sociales relevEUites, con olíjeiivos claros y Lien delimiiacloá y



con metodologías integradoras. Evidentemente, un currículum debe aten
der las demandas del mercado laboral (si no, generaríamos desempleados), 
pero es necesario dar un énfasis mayor a la atención de necesidades 
sociales y a las individuales de profesores y alumnos.
Cambiar el sentido de la evaluación: De cuantitativa, centralizada y con 
criterios externos a cualitativa, diversificada y con criterios propios. 
Evaluar para comprender y mejorar los procesos y fenómenos que ocvirren 
en las instituciones, no para castigar, reprimir u homogeneizar.
Apoyar la innovación curricular, asimiiendo riesgos corresponsablemente, 
evitando la reproducción de modelos exógenos y la inercia institucional o la 
apatía.
Incorporar en la curricula el sentido de practicum reflexivo, tanto de 
estudiantes como de profesores.
Promover el trabajo curricular colegiado, comunitario, no vertical ni 
autocrático.
Hacer énfasis en las ventajas de la participación horizontal en la gestión 
curricular. Para ésto, se requiere incrementar la sensibilidad de autorida
des y “expertos” para fomentar el trabajo de equipos.
Crear alternativas metodológicas para impulsar un “metacurriculirni” que 
transite por todas las estructuras curriculares (módulos, áreas, materias 
o asignaturas), con el fin de reforzar el desarrollo de habilidades y la 
formación de valores en los universitarios.
Se considera esencial que toda propuesta curricular incluya programas de 
recuperación de las trayectorias personales y profesionales de los profeso
res para que ellos se integren en el proceso de elaboración colectiva del 
currículum.
Tomar el campo cmricular como un proceso de intervención y debate 
permanente, plural y dinámico, no circunscrito solamente a periodos 
administrativos o políticos.
Buscar que el currículum se vuelva ima instancia para clarificar el sentido 
y significado de las acciones educativas a partir de una reflexión seria sobre 
sus principios epistemológicos, sociales, profesionales y psicoeducativos.
Diversidad curricular
El acelerado desarrollo tecnológico y su impacto en los modernos procesos 
de producción exigen a las instituciones educativas readecuar y/o diversi
ficar su currículum para satisfacer nuevos requerimientos ocupacionales. 
Estrategias como propuestas de solución:
1. El currículum que generalmente se estructiira con base en una adición 
de contenidos debe cambiar, debe partir de im estudio objetivo que incor
pore los aspectos esenciales de las ciencias, lo cual permita a los jóvenes 
contar con bases sólidas sustentadas en la comprensión de los procesos 
científicos en la tarea en que fueron formados.
2. Integrar el currículum con base en los conocimientos y la apropiación 
de códigos que permitan a los jóvenes aprovechar los modernos sistemas



de información, que promueva el desarrollo de habilidades y destrezas, es 
decir, que brinde conocimientos para que los jóvenes sepan como hacer las 
cosas y hacerlas con imaginación y creatividad, así como promueva e 
inculque valores que den como resultado una formación integral con un 
amplio sentido de solidaridad.
Vinculación entre la educación técnica y tecnológica con los procesos 
productivos.
Los países de América Latina y el Caribe cuentan con una gran variedad 
de experiencias que han logrado establecer tm vínculo entre las institucio
nes educativas y el sector empresarial. Sin embargo, estas experiencias 
son aisladas y muy limitadas.
Estrategias propuestas de solución:
1. Establecer el sistema de institutos regionales, que responda a los 
requerimientos específicos de la zona en que deben ubicarse.
2. Establecer mecanismos más generalizados con la pequeña y mediana 
empresa, que permita a los alumnos realizar prácticas que complementen 
su formación teórica recibida en las aulas, así como brinde la posibilidad 
de inserción en las empresas en donde las realizan.
3. Implantar un sistema rector que oriente el desarrollo de las institu
ciones, este sistema estaría conformado por los representantes de las 
mismas instituciones, los empresarios (que indicarían sus necesidades) 
y con participantes de la sociedad civil. La participación de estos tres 
elementos debe procurar no responder únicamente a los requeri
mientos del sector empresarial, sino, además, responder a las expec
tativas de la sociedad civil y a los intereses y expectativas de las 
mismas instituciones.

Tema 7: Investigación, desarrollo tecnológico y vinculación con 
los sectores productivo y social

La cantidad de ponencias presentadas sobre investigación, desarrollo 
tecnológico y vinculación con los sectores productivo y social, así como el 
número de participantes registrados en la mesa de trabajo correspondien
te, evidencian el interés y la preocupación que, hoy en día, el tema 
representa; tanto para las universidades como para las empresas.

La frecuente recurrencia en el manejo de conceptos de vinculación, en 
los últimos tiempos, da la impresión de que el tema es novedoso, sin 
embargo, las experiencias presentadas demuestran que dicho quehacer 
data de muchos años atrás y que a la fecha existen trabajos consolidados 
y exitosos en diferentes organismos. Ciertamente, las instituciones de 
educación superior reflejan diversas formas de acercamiento y diferentes

mve es de avance, peiro de una u otra orma. a gran mayor lan i
algo al respecto.



Para una mayor integración de la evaluación selectiva en la tarea universi
taria y, en general, para un manejo más activo de los factores de distribución 
de oportunidades educativas al interior de las instituciones, se propuso:

• La investigación por regiones, instituciones y carreras, equilibrada 
con la investigación histórica y por países. Estos estudios deben ser 
continuos, en vez de esporádicos y dispersos; y deben dar peso a la 
forma en que el estudiante experimenta la universidad. El estudian
te suele olvidarse en la investigación y en la planeación, cuando no 
es tampoco un agente pasivo, sino que conforma su trayectoria 
escolar y profesional mediante sus expectativas y prácticas en inte
racción con las variables macrosociales y las acciones institucionales.
• Coherencia entre los criterios de evaluación de ingreso y los 
criterios de la enseñanza y la evaluación a lo largo de los estudios. 
En ambos momentos debe incluirse tanto la evaluación cuantitativa 
como cualitativa.
• Aplicación de los instrumentos de selección en etapas posteriores.
• Investigación de los factores que afectan la eficiencia terminal en 
esas etapas posteriores, dado que no son necesariamente los mismos 
que se miden en el examen de admisión, los cuales predicen sólo el 
desempeño en los primeros semestres.
• La coordinación de las diferentes áreas de las instituciones involu
cradas en la formación de los estudiantes para planear la evaluación 
selectiva. Debe cuidarse de no privilegiar a los expertos ni a la 
administración sobre los criterios resultsintes de la investigación y 
de las necesidades de formación.
• La constitución de sistemas de información al interior de las 
instituciones que faciliten la coordinación y el aprovechamiento en 
todas las etapas de los datos generados en cada una de ellas.
• Las instituciones deben estar atentas a los criterios implícitos de 
selección, como sus costos.
• Las universidades deben salir de sí mismas al planear su selección 
y, en general, todos sus procesos de evaluación.
• La orientación continua a los estudiantes para prevenir la deserción 
y apoyar su desempeño en general. Estas estrategias deben ser 
integrales, sistemáticas y diferenciadas por carreras. Las direcciones 
de las universidades deben apoyarlas.
• Establecer mecanismos ágiles para registrar la información sobre 
deserción en cada institución.

Más allá de las instituciones se propuso:
• Desarrollar redes de información a nivel latinoamericano y un 
manejo más abierto de la información sobre eficiencia terminal.
• Desarrollar conceptualizaciones que, más allá de las grandes teo
rías, apoyen la investigación de regiones e instituciones específicas



y de los estudiantes.
• Desarrollar las incipientes iniciativas de coordinación e informa
ción entre instituciones educativas.

Congruentemente con lo anterior se acordó:
Formar un club ei^de información sobre la temática de la mesa a través 
de la red Internet.
Elaborar un catálogo de investigadores y documentos alrededor de la 
temática. El Centro de Didáctica será la sede del club y del catálogo.
A partir de este club se mantendrá un contacto disciplinado y se estudiará 
la posibilidad de otras acciones conjuntas.

Tema 8: Planeación y evaluación del desarrollo educativo

A nivel nacional, se concluyó que la “cultura de la planeación” ha roto ya 
varias veces la brecha intersexenal, gracias al reconocimiento de la nece
sidad de armonizar lo técnico-instrumental, lo conceptual, los diagnósti
cos, los análisis prospectivos, etcétera. A su vez, se insistió en la virgencia 
de crear una “cultura de la evaluación” en las instituciones de educación 
superior. El énfasis fue puesto en urgencia de vincular la planeación con 
la evaluación.

Como aspectos positivos de la planeación nacional se destacó la creación 
en 1979, del Sistema Nacional de Planeación Permanente de la Educación 
Superior (SiNaPPES), la creación de la Comisión Nacional de Evaluación 
Superior (CONAEVA) en 1990. Experiencias similares se han desarrollado 
en todos los países de la región.
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